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Introducción 


Este libro es la suma de esfuerzos de estudiantes y miembros del núcleo 
académico de la Maestría en Educación de la Universidad Autónoma 
de Baja California (uasc). En él convergen distintas miradas sobre la in- 
vestigación e intervención educativa, pero con un mismo objetivo: la 
transformación a través de experiencias formativas que permitan dise- 
ñar, implementar y evaluar proyectos de innovación que favorezcan las 
formas de apropiación y uso de los conocimientos teóricos, técnicos y 
metodológicos, para solucionar problemas concretos en el ejercicio de la 
práctica docente y de la gestión educativa, de acuerdo con la realidad de 
sus contextos profesionales. 

Los seis capítulos que integran esta obra se desarrollaron con base 
en los proyectos de intervención educativa socialmente pertinentes, en 
la iniciativa pública y privada del sector educativo y organizacional de 
educación básica, media superior (bachilleratos técnicos y generales) y 
superior, en apego a las líneas de generación y aplicación del conoci- 
miento en procesos formativos y gestión educativa. 

A lo largo del libro podemos encontrar capítulos como el de Domín- 


guez, Santillán y Roa, quienes presentan diferentes estudios que dialo- 


gan sobre la importancia de aplicar enfoques interdisciplinarios como 
parte esencial del proceso de enseñanza-aprendizaje y la forma en la 
cual pueden ser útiles y pedagógicos en la educación, donde suele ser 
una tarea compleja de realizar, pero necesaria para abordar soluciones 
innovadoras a problemáticas difíciles de visualizar. 

El capítulo presentado por Jiménez, Cervantes y Hernández es un 
trabajo de revisión teórica que aborda a los aportes neurocientíficos como 
una nueva mirada que brinda conocimientos clave para la enseñanza, en 
particular para abordar los problemas escolares o necesidades educati- 
vas especiales de origen multifactorial que prevalecen en los contextos 
educativos. 

Por su parte, Atilano y López presentan una propuesta de inter- 
vención basada en la didáctica crítica para docentes de derecho en una 
universidad pública, con quienes se realizó un diagnóstico que develó 
que la mayoría de ellos parte de la experiencia en su campo laboral y, 
tradicionalmente, para la enseñanza del derecho se centran en la memo- 
rización y repetición de contenido. 

Quintero y Arriaga identifican las características de la instrucción 
que reciben los estudiantes de preparatoria (bachillerato) abierta que en 
su mayoría son adultos con responsabilidades de trabajo y con depen- 
dientes económicos, con intereses distintos a los estudiantes comunes. 
Los autores reflexionan sobre las estrategias didácticas adecuadas para 
que los docentes puedan acompañar a estos estudiantes durante todo su 
proceso de aprendizaje. 

A través del método de investigación-acción y el aprendizaje basa- 
do en proyectos, Olguín, Espinosa y Oliveros abordan la enseñanza de 
la danza folclórica en una escuela secundaria pública, en un entorno 
virtual de aprendizaje (Eva), de forma multidisciplinaria a través de un 


taller como intervención educativa. 


Finalmente, Álvarez, Lomeli y Figueroa presentan los resultados de 
una investigación-acción con aprendizaje cooperativo y el empleo del 
teléfono inteligente, realizada en clases a distancia en una universidad 
privada de la ciudad de Mexicali, Baja California, México. Se presenta 
las perspectivas de los alumnos y el docente, por medio de retroalimen- 
taciones acerca de los aprendizajes realizados durante las clases. 

Este libro representa un recorte de la realidad que viven los docen- 
tes y gestores educativos en el ámbito profesional de la docencia y los 
contextos educativos, expuesta a través de diversas propuestas de abor- 
daje teórico-metodológico que guiarán a quienes se interesen en la meto- 
dología de intervención educativa como herramienta de transformación 


social, de construcción y transferencia del conocimiento. 


(5) Julieta López Zamora 
(io) Dennise Islas Cervantes 


(5) Ernesto Israel Santillán Anguiano 


Capítulo 1 


Interdisciplina, innovación y aprendizaje significativo. 
Posibles aplicaciones en educación superior 


Miguel Ángel Domínguez Cruz, Ernesto Israel Santillán Anguiano 


y Reyna Isabel Roa Rivera 


La interdisciplinariedad es considerada como un pilar importante para 
lograr romper con los límites del conocimiento; esta surgió de la necesi- 
dad de solucionar problemas complejos que las disciplinas por sí mismas 
no alcanzaban a responder, debido a la fragmentación del conocimien- 
to que se suscita en la especialización de estas (Llano et al., 2016). Este 
problema de fragmentación fue expuesto desde la década de los setenta 
en un informe por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (ocpk, 1972), donde académicos de diversos países acordaron 
la necesaria unificación del conocimiento para hacer más eficiente la re- 
solución de problemas. 

Tras analizar la importancia de la interdisciplinariedad para la cons- 
trucción del conocimiento, en 1998, en la Declaración Mundial sobre la 
Educación Superior del siglo xxi se plantearon las directrices que le co- 
rresponden abordar a la Universidad, en las que se mencionan servir a la 
sociedad, eliminar la pobreza y el analfabetismo y ayudar a solucionar 
cualquier problema que pueda presentar la humanidad desde enfoques 
inter y transdisciplinarios (Organización de las Naciones Unidas para la 


Educación, la Ciencia y la Cultura [unesco], 1998). 
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Hoy en día, cada vez más se encuentran enfoques interdisciplinarios 
en el contexto educativo, los cuales requieren trascender de una perspec- 
tiva simplista, que limita a la interdisciplinariedad al simple hecho de 
reunir a grupos de personas de diferentes disciplinas para dialogar o ha- 
cer algún proyecto en conjunto (Pombo, 2013). En cuanto a la educación 
para el 2030, esta debe permitir a sus estudiantes generar conocimientos 
interdisciplinarios, desde el diseño de los planes de estudio, debido a 
que existen conceptos claves dentro de cada área de conocimiento que 
pueden ser utilizados en otras diferentes (ocpr, 2019). 

Para entender los niveles de interdisciplinariedad con los que se 
puede trabajar, Pombo (2013) planteó el uso de los prefijos multi o pluri, 
inter y trans como una progresión consecutiva que va desarrollando la 
desfragmentación de conocimiento entre las distintas disciplinas. Se 
entiende por pluri o multidisciplinario a la coordinación para continuar 
con la interdisciplinariedad, en el sentido de una combinación, y 
culminar con la transdisciplinariedad, es decir, la fusión de saberes que 
desarrollan una perspectiva holística del objeto de estudio. 

El tema de la interdisciplina en la educación superior en México se 
impulsó por su capacidad de transformar la realidad social y educativa 
hacia las necesidades globales (Villa £ Mendoza, 2020). Las acciones 
que acompañaron la introducción del enfoque interdisciplinario dentro 
de las universidades del país fueron los troncos comunes, el incremento 
de colaboración con el sector productivo y contar con mayor involucra- 
miento social (Villa £ Mendoza, 2020). 


Interdisciplina en el contexto educativo 
Con respecto a la interdisciplinariedad en la educación, resulta relevan- 
te entenderla desde una visión internacional, acorde con una educación 


global, y lograr establecer el currículo contemporáneo deseado. Se define 
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al enfoque interdisciplinario desde el glosario del International Bureau 
of Education (1BE, 2013) como “un enfoque de la integración curricular 
que genera una comprensión de temas e ideas que atraviesan discipli- 
nas y de las conexiones entre diferentes disciplinas y su relación con el 
mundo real” (p.32). Subrayando la importancia de combinar conceptos, 
metodologías y prácticas de dos o más disciplinas. 

La Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (or1, 2017) realizó un informe de manera monográ- 
fica que abarca a Brasil, España y México, en el que se comprueba que 
las buenas prácticas de los directivos de instituciones educativas deben 
tener siempre presente la interdisciplinariedad, la multiculturalidad y 
la internacionalización como eje de sus acciones. La optimización de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje se alcanzan con proyectos colec- 
tivos, la implicación de la comunidad y la visión del equipo directivo 
para el beneficio de la calidad escolar (or1, 2017). 

España, Zavala y Salinas (2017) llevaron a cabo una investigación 
de tipo cuantitativo y cualitativo que recopila información de tres cen- 
tros educativos, respecto a las causas que no favorecen la realización de 
actividades interdisciplinarias entre sí. De acuerdo con estos autores, 
existe un interés latente de los docentes por realizar actividades inter- 
disciplinarias, sin embargo, el diseño curricular y la poca flexibilidad 
de los centros educativos, obstaculizan el desarrollo de ambientes inter- 
disciplinarios. Concluyen que es preciso el trabajo en equipo y la cola- 
boración entre departamentos para eliminar las limitaciones que se pre- 
sentan por querer implementar la interdisciplinariedad como parte de la 
cotidianidad. 

Dentro del distrito Karakocan en Turquía, Aslan y Aybek (2020) rea- 
lizaron una investigación cuantitativa con estudiantes de cuarto grado 


de primaria, que tuvo como objetivo analizar la eficacia de un programa 
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interdisciplinario basado en educación multicultural. Según estos auto- 
res, hubo un progreso significativo en el pensamiento crítico por parte 
de los estudiantes participantes, por contar con una experiencia educa- 
tiva interdisciplinaria y multicultural que los confrontara a defender sus 
puntos de vista respecto a las diferentes perspectivas de sus compañe- 
ros. Por otro lado, la tolerancia, la actitud democrática y el respeto por 
las emociones resultan ser aspectos altamente desarrollados en este tipo 
de ambientes educativos. 

En el contexto latinoamericano, se efectuó un estudio en dos uni- 
versidades ecuatorianas; Suarez, Martínez y Lara (2018) analizaron la 
organización y planificación de 15 proyectos de la carrera de Ingeniería 
en Sistemas y 12 proyectos de Ingeniería Industrial, arrojando como re- 
sultados la ausencia del trabajo interdisciplinario por parte de los docen- 
tes, lo que provocó barreras en el estudiante para entrelazar contenidos 
y prácticas con otras disciplinas. Concluyeron que el origen de dichas 
dolencias proviene por la desinformación de la interdisciplinariedad, el 
nivel de experiencia docente en el diseño microcurricular y la disposi- 
ción del profesorado por relacionarse con otras disciplinas. 

En Puerto Rico, Ortiz, Rivera y Díaz (2019) utilizaron la investiga- 
ción-acción de carácter cualitativo para descubrir cómo el trabajo in- 
terdisciplinario se iba transformando en un trabajo transdisciplinario, 
que se expondría en escena como producto final. De tal manera que, en 
tiempos de bajo presupuesto, este tipo de actividades interdisciplinarias 
cuenta con la capacidad de fraccionar sus partes en módulos más econó- 
micos capaces de trasladarse a escuelas y comunidades diversas. 

En México, desde una investigación documental con un método de 
intervención exploratoria, se planteó la fusión de técnicas escénicas y 
artísticas con la cultura científica, teniendo la finalidad de lograr renta- 


bilidad financiera en compañías universitarias de teatro por medio de la 
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interdisciplinariedad. Jiménez (2018) explicó que a pesar de los esfuer- 
zos de sostenibilidad que se presentan en la investigación, sigue exis- 
tiendo la debilidad de no contar con financiamiento permanente que 
pueda destinarse a producciones más completas, lo que llevó a la con- 
clusión de la necesidad de adquirir conocimientos de diferentes áreas 
para encontrar nuevas formas de expresión que cautiven nuevos públi- 
cos y retengan a los actuales. Enfatizando la importancia de establecer 
redes entre lo formativo y lo profesional, con el propósito de vincular el 
conocimiento hacia la rentabilidad que requiere cualquier proyecto den- 


tro de la universidad. 


Innovación parte del enfoque interdisciplinario 

Resulta de gran interés para la sociedad abordar la innovación dentro de 
la educación, debido a que representa una ventana hacia una buena ca- 
lidad de vida, como propone la Red de Innovación Educativa (r1E, 2018), 
la innovación tiene el propósito de mejorar la calidad de vida del mayor 
número de personas desde la aportación de nuevas ideas que puedan 
transformarse en procesos, productos o servicios. A su vez, el nuevo 
panorama de la educación superior requiere de la creatividad de los do- 
centes, el apoyo de las instituciones y la colaboración interdisciplinar 
para la construcción del nuevo conocimiento que se necesita en el siglo 
XXI (RIE, 2018). 

De acuerdo con las tendencias actuales de automatización, se esti- 
ma que en las próximas dos décadas un 47% de los trabajos en Estados 
Unidos podrían perderse, lo que obliga a una transformación de las uni- 
versidades para desarrollar los conocimientos y habilidades que sean de 
utilidad para la sociedad en un futuro no tan lejano (rIk, 2018). Para pre- 
venir dicha situación, la ocpk (2017) reconoció al conocimiento discipli- 


nar e interdisciplinar, junto con las habilidades sociales y otros aspectos, 
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como parte fundamental de los cambios necesarios para la educación 
que pretende tener relevancia dentro de los años venideros. 

Para entender la interacción que existe entre la innovación y la edu- 
cación, Lasákováa et al. (2017) presentaron un estudio de caso que anali- 
za a diez universidades europeas respecto a las barreras e impulsores de 
la innovación en la educación superior, utilizando un enfoque ilustrati- 
vo y descriptivo. Estos autores señalaron que el entorno organizacional, 
el desinterés por la innovación y la falta de habilidades en las tecnolo- 
gías de la información y comunicación representan los tres principales 
obstáculos de innovación dentro de la educación superior. Mientras que 
en los impulsores de la innovación se encuentran: (a) una cultura de 
apertura que direcciona sus esfuerzos en crear equipos interdisciplina- 
rios que cuenten con lugares de trabajo transversales especializados y (b) 
una gestión consciente de la innovación. 

En la Universidad de Southampton del Reino Unido, se efectuó una 
investigación-acción que tuvo como propósito promover la transforma- 
ción curricular y profesional en la educación hacia el desarrollo sosteni- 
ble, a través de un grupo interdisciplinario conformado por cinco docen- 
tes universitarios de diferentes áreas de conocimiento. Según Cebrián 
(2020) para generar conciencia de nuevas prácticas que se encaminen a 
un aprendizaje transformativo, existe la necesidad de trabajar interdisci- 
plinariamente con el objetivo de apoyar la reflexión crítica. Volviéndose 
indispensable la creación de estrategias colaborativas que cuestionen las 
propuestas curriculares y los modelos mentales que se forman en cada 
área de conocimiento. 

La innovación y la interdisciplinariedad están en constante diálogo 
con la creatividad, para hacer evidente dicha convivencia se realizó, por 
medio del paradigma positivista y el método deductivo-lógico, un análi- 


sis de la relación que existe entre la interdisciplinariedad y el grado de 
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innovación que tienen las ideas de negocio, realizadas por estudiantes 
de la Universidad Simón Bolívar. Contreras et al. (2017) comprobaron, 
a través del índice de variación cualitativa, que las ideas de negocio 
con mayor innovación e impacto social provienen de grupos con mayor 
nivel de interdisciplinariedad; a la par, se confirmó que los problemas 
complejos deben abordarse con propuestas integrales, ya que estas gene- 
ran mayor interés para su realización. 

Transitando al territorio mexicano, en el Programa en Ciencias So- 
ciales de la Universidad de Sonora, se llevó a cabo una investigación con 
una metodología de enfoque mixto integrado con inclinación hacia lo 
cualitativo, con el propósito de analizar los procesos de innovación en la 
formación interdisciplinaria de los estudiantes de maestría y doctorado. 
Esqueda y León (2017) indicaron que llevar a la práctica la colaboración 
entre distintas disciplinas, permite generar conocimientos innovadores 
que representan una aportación trascendental y refrescante para la socie- 
dad. Además, los estudiantes participantes de la investigación manifes- 
taron que la formación interdisciplinaria no solo enriquece sus proyec- 
tos de posgrado, sino también aspectos personales que logran cambiar 


gradualmente el entendimiento de su entorno. 


Colaboración interdisciplinaria como aprendizaje significativo 

El proceso que llevan las personas para desarrollar un aprendizaje sig- 
nificativo es a través de redes conceptuales que se pueden utilizar en 
diferentes situaciones para la resolución de problemas en forma creati- 
va, esto sucede por el hecho de conectar experiencias personales que se 
orientan con la práctica (1BE, 2013). Siendo el aprendizaje significativo un 
proceso lento y escalonado que no se produce linealmente, este requiere 
de un intercambio de significados que toman presencia con el paso del 


tiempo (Contreras, 2016). 
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Al explorar el aprendizaje significativo, Hart (2019) realizó un estu- 
dio que revisa a profundidad una gran variedad de artículos de Estados 
Unidos y otros países que presentan casos de estudio relacionados al 
aprendizaje multi, inter y transdisciplinario, los cuales se usan como re- 
ferencia para realizar un análisis que los relacione con la empleabilidad 
de Licenciaturas en Ciencias. Hart (2019) concluyó que el aprendiza- 
je interdisciplinario basado en proyectos es un método para desarrollar 
habilidades de empleabilidad, pero existe la posibilidad de generar una 
disminución de conocimientos de la disciplina principal. Asimismo, en- 
fatizó que no tiene que ser de esta manera, si se diseña el currículo ali- 
neado en todos sus ejes. Además, los medios tradicionales de educación 
no permiten enseñar las habilidades de empleabilidad deseadas, estas se 
desarrollan con el tiempo mediante experiencias prácticas. 

Para comprender la perspectiva de los estudiantes de la Universi- 
dad de Arizona sobre los cursos interdisciplinarios centrados en una 
idea, Baker y Pollard (2020) indicaron que los estudiantes muestran gran 
interés en la educación interdisciplinaria y afirmaron conocer la impor- 
tancia que tiene el desenvolverse en ambientes interdisciplinarios para 
su aprendizaje. Con la evolución de las estructuras curriculares de las 
universidades hacia propuestas más integradoras, se logra contribuir al 
aumento de capacidades analíticas que ayudan a la descomposición de 
problemas cada vez más complejos (Baker £ Pollard, 2020). 

La importancia que tiene el trabajo colaborativo se demuestra en 
las cifras del fortalecimiento, que tuvieron los procesos nacionales de 
desarrollo de los países latinoamericanos, por el intercambio de expe- 
riencias y conocimientos (Secretaría General Iberoamericana, 2018). En 
este proceso de intercambio es necesario un entendimiento profundo de 
lo que se está aprendiendo, por lo tanto, desde el contexto mexicano que 


es desde donde se realizan las aportaciones de este capítulo, se define al 
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aprendizaje significativo como “el andamiaje entre los aprendizajes ya 
adquiridos y los que están por adquirirse; lo cual facilita la relación de 
conocimientos anteriores con lo que se aprenderá” (Secretaría de Educa- 
ción Pública [ser], 2019). 

Simón (2015) señaló en un estudio exploratorio-descriptivo que 
existía la percepción en el egresado en Ciencias Empresariales que su 
formación multidisciplinaria resultaría ventajosa sobre las carreras tradi- 
cionales en relación con la empleabilidad, provocando gran optimismo 
al momento de buscar trabajo. Sin embargo, en la búsqueda del primer 
trabajo, los egresados se toparon con el problema de que los empleadores 
desconocían la carrera, lo que dificultaba su inserción laboral y en sus 
búsquedas posteriores de oportunidades laborales nunca encontraron 
ofertas de trabajo dirigidas directamente a su licenciatura. Esta incer- 
tidumbre por la que pasan los estudiantes de las licenciaturas híbridas 


puede postergar la implementación de carreras similares en el país. 


Conclusiones 
Después de la revisión de diferentes perspectivas que abogan por la im- 
plementación de la interdisciplinariedad dentro de la educación, se con- 
cluye que implementar este tipo de enfoques en el ámbito educativo es 
de suma importancia, puesto que, a pesar de que en la sociedad se pueda 
dividir el conocimiento en diferentes disciplinas, la interdisciplinarie- 
dad sirve de recordatorio respecto a cómo el intercambio de conocimien- 
to que se considera especializado ha sido una pieza clave para el progre- 
so científico, gracias a la colaboración y la transferencia de información 
de unos a otros, debido a que todo es parte del mismo sistema. 

Por otra parte, la innovación en la educación debe implementar 
cambios constantes de todo lo establecido, incluyendo prácticas, ruti- 


nas, reglas y convivencias que puedan contribuir al desarrollo de ideas 
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sostenibles capaces de llevarse a cabo. Además, el desarrollo de aprendi- 
zajes significativos provenientes de la confrontación de modelos menta- 
les que han sido construidos desde diferentes disciplinas se transforma 
en la base que sustenta la incorporación de la interdisciplinariedad en la 
educación. 

Para finalizar, dentro de la interdisciplinariedad constantemente se 
genera un círculo virtuoso entre la innovación, el emprendimiento, el 
trabajo en equipo y los aprendizajes significativos. Cada proyecto que 
involucra enfoques interdisciplinarios responde ante la necesidad de 
conseguir cierto nivel de innovación, que sea capaz de incentivar el em- 
prendimiento por el simple hecho de generar soluciones creativas y sos- 
tenibles, mientras que desarrolla aprendizajes significativos por trabajar 
en equipo. 
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Dificultades de aprendizaje e inclusión: 
un análisis desde la neuroeducación 


Elena Hatty Jiménez Pérez, Dennise Islas Cervantes 


y Leidy Hernández Mesa 


Las dificultades de aprendizaje son un tema abordado desde distintas 
disciplinas para referirse a patrones de conductas que se caracterizan 
por determinados problemas en el aprendizaje de la lectoescritura y las 
matemáticas. Asimismo, forman parte de los problemas escolares o ne- 
cesidades educativas especiales de origen multifactorial que prevalecen 
en los contextos educativos. La atención a estas dificultades significa 
un reto para la pedagogía inclusiva que busca estimular un clima esco- 
lar positivo y condiciones de aprendizaje favorables. En este sentido, el 
presente estudio tiene como objetivo analizar a partir de fundamentos 
psicopedagógicos las dificultades específicas del aprendizaje y su trata- 
miento bajo principios inclusivos, así como los aportes neurocientíficos 


a las ciencias de la educación para su atención. 


Dificultades de aprendizaje en aulas inclusivas 
Dificultades de aprendizaje, una aproximación a su conceptualización 
El término dificultades de aprendizaje (Da) es utilizado para caracterizar 


determinadas manifestaciones que presentan niños y adolescentes en 
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edad escolar. En este sentido, forman parte del objeto de estudio de la 
educación especial, la psicopedagogía, la psicología y la educación en 
sentido general como respuesta a su preocupación por el proceso de 
aprendizaje. En la literatura pueden aparecer dentro de las necesidades 
educativas especiales (NeE) como dificultades específicas del aprendizaje o 
trastornos de aprendizaje. Ello para referirse únicamente a los estudiantes 
que tienen una o varias manifestaciones que demuestran dificultad en el 
área de las matemáticas o la lectoescritura (Aguilera £ García, 2004). Sin 
embargo, es preciso destacar que se hace uso del término para referirse a 
cualquier dificultad notoria en el desempeño escolar sin que esto implique 
un trastorno y, en correspondencia, un diagnóstico y un tratamiento. 

Los hitos históricos que marcan las DA demuestran el recorrido sig- 
nificativo que han mostrado a lo largo de la historia, así como el significa- 
do que se le otorga desde su concepción como etiqueta diagnóstica para 
definir el defecto, su tránsito dentro de las antes mencionadas NEE hasta 
su asociación y respuesta a la diversidad en las prácticas educativas. En 
la búsqueda de un consenso en cuanto a su definición es preciso hacer 
mención a la National Joint Committee on Learning Disabilities (NCLD, 
1990), quien fuera la primera en aportar una definición conceptual —Kirk 
en 1962 aportó su propia terminología al respecto (Aguilera, 2004)—, la 
cual es justificada a partir de los preceptos que, fundamentados en la 
psicología, demuestran la necesidad de entender la manifestación y los 
patrones repetidos con la intención de encontrar un diagnóstico, para 
a partir de ello atenderlo. Debido a esa necesidad surge en principio la 
conceptualización de las Da, aunado a la intención de atender las carac- 
terísticas presentes, prevalencia y posibles causas, pero desde la base de 
una definición preexistente que ayude en gran medida al entendimiento 
del problema y sus bases para el futuro tratamiento. 

Como resultado se incorporan al debate científico las Da desde 1962 


con los aportes al concepto por parte de Kirk, quien las reconoce como 
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un “retraso en el desarrollo en uno o más de los procesos del habla, len- 
guaje, lectura, escritura, aritmética” (como se citó en Hammill, 1990, 
p.75). Sin embargo, es válido destacar las nuevas miradas que se des- 
prenden de esta, una de las primeras definiciones propuestas en aquellos 
años. Ello en consecuencia con el discurso inclusivo que se defiende en 
la actualidad, que lejos de segregar y estigmatizar a los estudiantes apoye 
la diversidad como norma. 

En principio, también se le agregó al concepto su relación con los 
desórdenes neurobiológicos y la marcada diferencia entre el desempeño 
académico alcanzado por unos estudiantes en comparación con otros, lo 
cual no significa un retraso mental presente cuando se está ante las DA, 
aun cuando la comorbilidad pueda ser significativa. Por lo tanto, cuando 
se hace mención a las Da, se entienden como manifestaciones caracte- 
rizadas por dificultades específicas en áreas de la aritmética como es el 
cálculo, el razonamiento matemático, así como en el habla, la lectura y 
la escritura, las cuales pueden estar asociadas a una disfunción neuro- 
biológica, provocada o no por determinados trastornos, mostrando así su 
comorbilidad con trastornos del neurodesarrollo, entre otros (Fourneret 
8 Da Fonseca, 2019; Maldonado, 2021; Mejía £ Cifuentes, 2015). Por otra 
parte, no significa asociación o predicción con el coeficiente intelectual 
predominante en los niños y adolescentes que presentan DA, sino una o 
varias habilidades no desarrolladas para cumplir determinadas tareas 
correspondientes a su etapa de desarrollo cognitivo, lo cual puede inter- 
ferir en el cumplimiento del logro académico respecto a su edad escolar. 

Por lo anterior, su conceptualización tiene un marcado interés por 
los autores que dedican sus estudios a la educación especial, la diversi- 
dad y la inclusión. Además, es debatido por organismos internacionales 
y nacionales, los cuales promueven una cultura de la definición en bús- 


queda del consenso en el discurso como primer paso para diagnosticar y 
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atender desde las prácticas inclusivas que se defienden en la educación 
(Aránega, 2019; López, 2017). 


Problemas escolares 

La vida en la escuela conlleva aprendizaje y un sin fin de retos. La es- 
cuela plantea la exposición a nuevas situaciones que, de acuerdo con las 
características, recursos y personalidad de cada individuo, será más sen- 
cillo o no afrontarlas y, por tanto, resolver. En los contextos educativos 
son frecuentes los problemas escolares, los cuales son asociados a las di- 
ficultades de aprendizaje, no todos considerados como graves, ya que no 
se encuentra comprometida la capacidad intelectual ni presentan algún 
déficit, sino que estos se suscitan por factores externos como son los pro- 
blemas familiares o sociales que, al ser atendidos y brindar un adecuado 
seguimiento, se logran resarcir en un corto tiempo y el estudiante regresa 
a un desempeño y ritmo regular y esperado, pero cuando los problemas 
escolares persisten pueden conllevar al fracaso escolar afectando varias 
dimensiones de vida de la persona (personal y social). 

En este tenor, Romero y Lavigne (2005) presentan una caracteriza- 
ción de las dificultades de aprendizaje que son provocados por los pro- 
blemas escolares: 

a. Dificultades de aprendizaje no específicas, limitadas en tiempo y 
en áreas, suelen presentarse en el nivel escolar de secundaria, pero 
pueden agudizarse en secundaria. 

b. Problemas leves, reversibles, relacionados a contenidos y materias 
concretas, pueden variar en los estudiantes y sin razón aparente 
para el problema. 

c. Problemas que se presentan de manera puntual relacionados a una 
materia, contenidos o circunstancias escolares concretos (rechazo, 


déficits o poca adaptación a métodos de enseñanza). Este tipo de 
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estudiantes presentan desarrollo intelectual e historial académico 
normalizados. 

d. Problemas que se presentan de forma ocasional relacionada con ta- 
reas y contenidos. Puede observarse falta de motivación, indisci- 
plina, expectativas negativas de logro o inadaptación escolar y no 
presentan alteraciones o déficits psicológicas. 

e. Afectación de modo leve y puntual al aprendizaje de conocimien- 
tos, de procedimientos (e. g., estrategias de comprensión lectora y 
escrita) y del tiempo de logro de dichos aprendizajes (e. g., defi- 
ciencias en la organización y distribución del tiempo) (Fernández, 
2005; Romero € Lavinge, 2005; Vallejo, 2010). 


Lo anteriormente descrito, se diferencia de las dificultades de apren- 
dizaje, ya que se resuelven con facilidad; basta el apoyo y seguimiento 
de un asesor o tutor, pero sin una intervención psicopedagógica especia- 
lizada; por ello, los problemas son considerados leves, ya que sus conse- 
cuencias pueden ser atendidas y subsanadas en un corto tiempo, si son 
detectadas y atendidas a tiempo. 

La presencia de estos problemas escolares trae como consecuencia 
un bajo rendimiento en los estudiantes; de no detectarlos y atenderlos 
a tiempo se agravan, afectando a estudiantes y centros escolares. Pue- 
de afirmarse también que los problemas escolares son multifactoriales, 
según Ruíz (2013), se puede presentar por una diversidad de causantes 
que afectan el rendimiento escolar; para explicarlo, plantea el modelo 
ecológico multifactorial, en el cual se clasifican las condicionantes del 
rendimiento escolar en factores personales, familiares, escolares y socia- 
les, los cuales se caracterizan por las actitudes hacia el ambiente y los 


sentimientos y pensamientos que provocan en el estudiante. 
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Otro de los aspectos relacionado con problemas escolares es la asis- 
tencia; según Moyano et al. (2017) puede presentarse miedo por asis- 
tir, absentismo sin autorización, abandono y bajo rendimiento. El miedo 
puede ser generalizado o hacia alguna persona o situación en particular, 
se pueden presentar síntomas físicos, por lo que debe prestarse atención. 
El absentismo y el abandono conlleva una conducta reiterada para no 
continuar en ella, lo que incrementa esta posibilidad es que el niño o 
adolescente presente problemas como, por ejemplo, poco éxito en acti- 
vidades escolares o bajo rendimiento académico. 

En este contexto, términos como bajo rendimiento, fracaso y aban- 
dono escolar se hacen presentes; es muy importante que todos los acto- 
res educativos comprendan su impacto, para ello, Jadue (2002) analizó 
factores psicosociales que predisponen estas condiciones y afirmó que 
quienes presentan problemas conductuales y de rendimiento presentan 
leves alteraciones en su desarrollo cognitivo, afectivo o psicomotor. 

Por lo que, supeditar la enseñanza a la norma, pone en desventaja 
a estudiantes que presentan condiciones específicas y, por lo tanto, los 
sitúa en condición de riesgo, es decir, al no ser consideradas y com- 
prendidas las condiciones personales o las circunstancias contextuales 
que rodean a los estudiantes. Las expectativas escolares de los padres 
de familia y de los docentes sobre lo que se espera como una conducta 
adecuada, determinará en gran medida el nivel de tolerancia hacia los 
problemas que presenten los estudiantes y de ello también dependerá 
la urgencia con la que debe atenderse o tratarse. Los problemas emocio- 
nales y conductuales conllevan dificultades para aprender, por lo que 
es necesario determinar si las causas son orgánicas o psíquicas para un 
adecuado diagnóstico, pero a nivel escolar, de manera somera, se espera 


que todos se comporten y rindan de manera semejante. 
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Las alteraciones en las habilidades sociales o emocionales afectan 
la conducta y aprendizaje, lo que conlleva al bajo rendimiento, fracaso 
y deserción escolar. Un manejo adecuado de la competencia emocional 
en el estudiante les permitirá comprender situaciones de su propia vida 
y manejar tareas diarias como aprender, resolver, adaptarse y establecer 
relaciones personales y sociales. La comprensión de la importancia de la 
dimensión afectiva en los centros educativos y el profesorado permitirá 
el manejo de este tipo de alteraciones y, así, las escuelas se convertirán 
en espacios con igualdad de oportunidades para progresar, crecer y 
desarrollarse (Jadue, 2002; Klinger et al., 2011). En consideración, la 
pedagogía inclusiva intenta desarrollar en los docentes las competencias 
para llevar a cabo prácticas educativas éticamente responsables con la 


equidad. 


Pedagogía inclusiva 
Hablar de problemas escolares y DA implica necesariamente entender y 
aceptar la inclusión como factor clave que promueve la diversidad en la 
educación. Es a partir de estos análisis — necesarios ante la aceptación 
de la condición inherente del ser humano diferente— que surge la pe- 
dagogía inclusiva, sobre todo en el marco de la formación profesional 
docente. Pero ¿qué significa pedagogía inclusiva? Significa una línea de 
acción que contribuye desde su concepción a la preparación de docen- 
tes competentes para llevar a cabo procesos de enseñanza y aprendizaje, 
considerando a cada uno de sus estudiantes y aceptando sus necesida- 
des y potencialidades (García-González et al., 2018). Lo anterior, en con- 
gruencia con el cumplimiento de los principios de equidad y calidad en 
la educación, sea cual fuera el nivel. 

La atención diferenciada, el respeto a los ritmos de aprendizaje, 


la identificación y la atención a las necesidades educativas especiales, 
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las DA específicas y no específicas dentro del proceso de enseñanza y el 
aprendizaje en contextos escolares convierten la labor docente en un de- 
safío. Es entonces donde la pedagogía inclusiva brinda las herramientas 
y competencias necesarias para que el docente intervenga en sus prácti- 
cas profesionales de manera oportuna. La estrategia está encaminada a 
aportar conocimientos pertinentes sobre las características que presen- 
tan todos los estudiantes, sobre el logro de sus aprendizajes, por encima 
de cualquier dificultad, déficit, trastorno o incapacidad. La pedagogía in- 
clusiva intenta demostrar que los límites ante lo distinto y desconocido 
obstaculizan los procesos de crecimiento y desarrollo, haciendo notorio 
la segregación, aún sin una intención marcada. 

Esta pedagogía muestra un enfoque comprometido con la atención 
al aprendizaje de los estudiantes, basada en una didáctica adaptada a 
cada uno, sin que eso suponga un desgaste de recurso y tiempo en su 
elaboración para que se ajuste a las NEE. Florian (2015) se considera uno 
de los pioneros de la pedagogía inclusiva, al aplicarla en contextos edu- 
cativos muestra su preocupación por las limitaciones en la enseñanza y 
el aprendizaje de los niños con NEE, marcadas en el estigma creado en la 
comunidad de docentes, ante la creencia de que necesitan una atención 
diferente que corresponda a sus diferencias individuales. 

Por tanto, la pedagogía inclusiva comienza por enfrentar la perspec- 
tiva del desconocimiento hacia las particularidades de cada necesidad. 
Surge para dar respuesta a las prácticas educativas inclusivas con fun- 
damento teórico y práctico, promoviendo en sí misma las concepciones 
de cada NEE y, con ellas, sus manifestaciones en contextos escolares, la 
variabilidad dependiendo del sujeto y lo impredecibles que pueden lle- 
gar a ser. En este sentido, apuesta por cambios centralizados desde la 
política de las instituciones educativas hasta la concepción y manejo de 


las dificultades particulares por parte de grupos y maestros. 
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En consecuencia, surge la promoción de las condiciones para en- 
frentar una educación libre de desigualdades y exclusión (encubiertas o 
no), así como la formación y capacitación docente respecto a la didáctica 
basada en el respeto y la satisfacción de necesidades, desde el recono- 
cimiento a los logros escolares que pueden o no ser alcanzados por los 
estudiantes. Por lo tanto, la concepción de que la atención especializada 
es objeto y campo de estudio de un solo profesional de la educación — 
dígase psicopedagogo, psicólogo escolar— queda obsoleta en tiempos 
actuales, donde el conocimiento de las dificultades, el diagnóstico, sus 
bases, la reeducación y las políticas públicas son actualizados responsa- 


blemente. 


Bases neurobiológicas de las dificultades de aprendizaje 

El estudio de la neurobiología de las DA tiene sus bases en el área de las 
neurociencias, que a través de sus distintos campos disciplinares y el 
desarrollo científico-tecnológico ha podido demostrar con mayor exac- 
titud un mapeo cerebral y sus funcionalidades en estudios de actividad 
cerebral. Las neurociencias cognitivas y la neuropsicología a través de 
las técnicas de neuroimagen demuestran la funcionalidad de los proce- 
sos cognitivos, donde el aprendizaje y sus trastornos quedan expuestos 
a análisis. Si bien es cierto que el cerebro actualmente es considerado el 
órgano del cuerpo humano de mayor complejidad, en los últimos años, 
el conocimiento y descubrimiento de este va en aumento. 

El aprendizaje es un proceso que, en principio, se da a nivel cere- 
bral y fisiológico, debido a la actividad asociativa entre células o, lo que 
es igual, las conexiones neuronales a través de la sinaptogénesis. Esto 
significa que sus manifestaciones tienen bases neuronales que expresan 
su funcionalidad mediante mecanismos de orden anatomofisiológico de- 


terminantes en el aprendizaje. Ejemplo de ello, lo demuestra la memoria 
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y su sistema categórico, siendo esta la encargada de retener, almacenar 
y codificar ese conocimiento que el proceso de aprendizaje adquiere; lo 
cual permite la recuperación de la información para comprender nuevos 
conocimientos e influir en la conducta. 

Todo ello se explica desde el principio de Hebb que expone la co- 
municación entre las neuronas y la excitación y activación asociada a 
la cognición. El cerebro está en constante aprendizaje y es demostrado 
mediante el proceso de plasticidad cerebral o neuroplasticidad, hito que 
marcó las neurociencias y revolucionó hallazgos del cerebro antes des- 
conocidos o interpretados desde otras perspectivas. Este mecanismo de- 
mostró que el aprendizaje va a estar determinado por la interacción de 
factores genéticos, fisiológicos y ambientales; que está distante de ser un 
proceso estático sin evolución, que va a desarrollarse dentro de determi- 
nados periodos críticos del desarrollo como se creía en algún momento 
en el estudio del cerebro. Así como se localizan bases neurobiológicas 
que explican el aprendizaje y ayudan a comprender cómo se da y su 
relación con los procesos cognitivos en consonancia con el ambiente, 
también la neuropsicología y su carácter transdisciplinar como ciencia 
dedica especial atención a la comprensión de las pa desde sus bases ce- 
rebrales. La atención en este sentido está dada hacia los trastornos de 
aprendizaje clasificados dentro de los trastornos del neurodesarrollo, se- 
gún el Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales, Dsm- 
5 (APA, 2014). 

Estos trastornos, específicos por sus particularidades, se caracteri- 
zan por un marcado sustrato genético, biológico y neuronal con localiza- 
ciones en el sistema nervioso central, presentando anomalías o disfun- 
ciones en este. La dislexia se presenta como el trastorno que en principio 
aportó a la neuropsicología estudios descriptivos y correlacionales que, 


más adelante, dieron respuesta a anormalidades neuronales y sus conse- 
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cuencias; lo cual es provocado por la relación entre las áreas cerebrales 
encargadas del lenguaje y sus conductas anormales manifestadas en la 
actividad cognoscitiva de la lectura. 

Los defectos cerebrales del trastorno son notorios y se localizan en 
áreas específicas del hemisferio derecho e izquierdo y el tálamo, mos- 
trando menor activación cortical durante el ejercicio de la lectura. El 
cuerpo calloso demuestra su tamaño significativamente menor en su- 
jetos con este trastorno. Estas anomalías son estudiadas a través de la 
imagenología, mostrando diferencias en estructura y funcionalidad en 
sujetos disléxicos respecto a los que no presentan estas características 
(Ríos £ Lopez, 2017). Aunado a ello, se realizan estudios de correlación 
con pacientes que presentan disgrafía, que generalmente acompaña a la 
dislexia y sus dificultades, encontrándose un mayor número de investi- 
gaciones sobre esta última. La primera puede ser vista como una dificul- 
tad más, que comparte diagnóstico y elementos causales (Scrich et al., 
20171, 

Por otra parte, la discalculia —no tan prevalente como la dislexia— 
también muestra un sustrato neuronal que ayuda a comprender sus ma- 
nifestaciones en el aprendizaje del cálculo y las matemáticas en general. 
Los estudios neuropsicológicos al respecto explican la asociación del 
trastorno con irregularidades en la “memoria, en el manejo espacial y 
en las habilidades lingúísticas” (Roselli £ Matute, 2011, p.127). Algunas 
investigaciones (Geary, 2011; Keeler £ Swanson, 2001) han demostrado 
la tesis sobre una relación significativa entre la discalculia y el déficit 
cognitivo en la memoria de trabajo y la memoria semántica, a través de 
la aplicación de pruebas de memoria con y sin dígitos numéricos. 

Las habilidades visuoespaciales y su correlación con las habilida- 
des matemáticas han sido otra de las causales que explican algunos es- 


tudios en población con discalculia. Sin embargo, se puede asumir que 
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estas hipótesis, que buscan comprobar que las deficiencias cognitivas 
son predictoras de la discalculia, son resultado de datos en muestras es- 
pecíficas, lo cual no necesariamente implica inferir que son condiciones 
distintivas del trastorno. 

Al respecto, Castro-Cañizares et al. (2009) reconocen que “si bien 
el deterioro de estos procesos afecta el procesamiento numérico, las re- 
laciones entre estas habilidades de propósito general y el rendimien- 
to matemático necesitan una futura clarificación” (p.144). Es decir, son 
análisis no desestimados en su totalidad sino resultados que deben ser 
cuidadosamente presentados y aprobados en materia científica. 

En la actualidad, se reconoce aún la necesidad de estudios de neu- 
roimágenes específicos, aplicados en grandes poblaciones, que se en- 
carguen de encontrar patrones neurofuncionales que ayuden a explicar 
estos trastornos. La discalculia del desarrollo (pp) encuentra menor can- 
tidad de investigaciones de orden neurobiológico y su asociación con la 
cognición numérica. Sin embargo, hoy se confirma la hipótesis sobre la 
relación entre las dificultades del aprendizaje de la matemática con da- 


ños de conectividad anatómica cerebral (Estévez et al., 2014). 


Dificultad específica en el aprendizaje de las matemáticas. Discalculia 
Las dificultades en el aprendizaje están relacionadas con aptitudes aca- 
démicas y, por ende, interfieren en el rendimiento académico. La discal- 
culia es una dificultad específica, el término se utiliza para caracterizar 
a niños, adolescentes y adultos que presentan dificultades en el apren- 
dizaje de operaciones aritméticas, como es el cálculo y los problemas de 
procesamiento numérico, así como el orden y la forma que podemos ver 
reflejado en distintas áreas de las matemáticas. La discalculia, al unirse 
con la dislexia, afecta la resolución de problemas matemáticos, ya sea a 
nivel escolar o en contextos reales, así como el razonamiento lógico ma- 


temático. 
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La discalculia tiene una prevalencia que oscila entre 2.5 y 6.4%; sin 
embargo, los datos provienen del análisis de prevalencia en Inglaterra, 
Israel, Alemania, India, Grecia y Cuba (Estévez et al., 2014). Es un tras- 
torno del neurodesarrollo que se pone de manifiesto en la edad escolar 
y puede afectar, además de su rendimiento académico, su conducta y su 
inserción social. Según Benedicto-López y Rodríguez-Cuadrado (2019), 
“la discalculia es una dificultad específica para el aprendizaje de la arit- 
mética independiente de la inteligencia y la instrucción, con base neu- 
robiológica y tentativamente genética (p.3). Por su parte, Torresi (2020) 
identifica las semejanzas y diferencias entre lo que se reconoce como 
dificultad en el aprendizaje matemático y la discalculia, entendiéndose 
la primera a partir de diversas causales como “bajo desempeño en tareas 
aritméticas”, lo cual puede estar asociado a “déficit en alguno de los pro- 
cesos cognitivos [...] por ansiedad matemática, fobia escolar, motivación, 
causas pedagógicas” (p.137). Por otro lado, defiende su concepción de 
discalculia a partir del sustrato neurobiológico que la caracteriza y su 
marcada dificultad en el sentido numérico. Al respecto, en el psm-5 se 
reconoce las dificultades en las matemáticas que deben predominar para 
estar en presencia del trastorno: 

a. Dificultad en el sentido numérico (al momento de escribir un nú- 
mero, al representar cantidades, significado numérico, orden nu- 
mérica, relaciones entre número-cantidades, conceptos aritméticos 
propios que están en las matemáticas y en este caso específicamente 
en el cálculo numérico, entre otros). 

b. Dificultad en la fluidez aritmética (comprensión de los números, ya 
sea en tareas sencillas o complejas, dificultad para contarlos, en el 
sentido numérico y al hacer cálculos aritméticos, entre otros). 

Cc. Dificultad en el razonamiento matemático (dificultad para razonar 


los datos de un problema matemático sencillo o de mayor comple- 
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jidad, entre otros aspectos que se vienen dando a través de un razo- 
namiento lógico y lógico matemático). 

d. Dificultad en la memorización de operaciones aritméticas (proble- 
mas para memorizar o retener información, así como ordenar men- 
talmente el proceso aritmético). 

e. Dificultad para relacionar objetos (manejo y reconocimiento espa- 


cial). 


Según Godino et al. (2003), la resolución de problemas es “esencial 
si queremos conseguir un aprendizaje significativo de las matemáticas. 
No debemos pensar en esta actividad sólo como un contenido más del 
currículo matemático, sino como uno de los vehículos principales del 
aprendizaje de las matemáticas” (p.66). Añadir la resolución de proble- 
mas en la enseñanza y el aprendizaje permite comprender aspectos teó- 
ricos a través de la practicidad. Según esta visión, es necesario provocar 
que niños, adolescentes, jóvenes y adultos encuentren un sentido mate- 
mático en sus actividades cotidianas, para desarrollar un pensamiento 
lógico matemático que permita posteriormente trabajar con facilidad un 
lenguaje matemático. Por ejemplo, en lugar de enseñar a sumar, restar, 
dividir o multiplicar a través de un ejercicio y utilizar un algoritmo para 
resolverlo, el trabajo de un profesor será instruir al estudiante —des- 
de edades tempranas— para que pueda realizar operaciones aritméticas 
mentalmente, al contextualizar uno o varios problemas en sus activi- 
dades cotidianas, ejercitando con ello la memoria, el cálculo mental y 
el razonamiento desde su propia contexto y, paulatinamente, guiarlos 
para que puedan representarlo desde un lenguaje matemático, que les 
permita tener un conocimiento más profundo y desarrollar habilidades 
matemáticas, avanzando a su propio ritmo y con mayor interacción con 


su entorno. 
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Respecto al diagnóstico de la discalculia, para su reconocimiento no 
solo deben predominar dichas dificultades sino ser persistentes, dificul- 
tando así el aprendizaje de las matemáticas, las cuales se van haciendo 
más complejas conforme se avanza en los grados escolares. Las dificulta- 
des estarán presentes tanto en procesos aritméticos como en el álgebra, 
en la resolución de problemas en contextos y, por ende, en el desarrollo 
del razonamiento lógico matemático, lo cual incidirá en otras áreas y 
causará una dificultad mayor por la falta de conocimientos básicos, los 
cuales ayudan a la creación de esquemas cognitivos y junto con la expe- 
riencia apoyan en la adquisición de nuevos conocimientos. En este sen- 
tido, es importante la colaboración de los profesionales de la educación 
con el neuropsicólogo y el psicopedagogo para una detección temprana 
y su reeducación. En consecuencia, las recomendaciones están encami- 
nadas al cuidado de los tiempos en las sesiones de clases y los periodos 
atencionales que requieren las matemáticas específicamente. 

En relación con los conceptos por naturaleza abstractos, que se pue- 
den ver reflejados en la resolución de problemas, se sugiere la aplica- 
ción de ejercicios multisensoriales con predominio lúdico y aprendiza- 
jes significativos. Sin embargo, estos aspectos deben ser cuidadosamente 
respetados y aplicados en el trabajo en el aula, estableciendo redes de 
apoyo y colaboración dentro del grupo, de forma tal que la atención di- 
ferenciada no opaque en sí los principios de educación inclusiva, donde 
la cooperación es clave para el aprendizaje. 

Asimismo, el tratamiento y la atención del aprendizaje de concep- 
tos básicos en las matemáticas y las habilidades aritméticas —procesos 
afectados en los estudiantes con discalculia— encuentran un hito en la 
aplicación y el uso de las TIC para estimular procesos cognitivos. Por 
otro lado, Benedicto-López y Rodríguez-Cuadrado (2019) insisten en la 


planeación de la intervención de la mano del diseño curricular, con una 
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marcada atención a las individualidades de cada estudiante, ello por la 
presencia de la dislexia y otros trastornos en los estudiantes discalcúlicos. 

Respecto a la discalculia y las características que evidencian su pre- 
sencia, se puede mencionar que hay una de ellas que impacta en las 
demás y si no es trabajada a tiempo se puede dar una afectación mayor 
al profundizar en contenidos matemáticos más complejos; es el sentido 
numérico, del cual Godino et al. (2009) refieren que está relacionado con 
la comprensión de los números que tienen las personas y su capacidad 
para resolver problemas. Por tanto, enseñar desde la práctica y estimular 
la enseñanza desde el saber hacer ayuda a crear estructuras mucho más 
sólidas desde el orden, el sentido y la presión que una o un estudiante 
con discalculia le da a ese pensamiento matemático para que, poste- 
riormente, a través del lenguaje matemático, pueda ir construyendo el 
camino que lo llevará a la resolución y planteamiento de cada parte del 
proceso que desarrolló en la resolución de problemas. El proceso ense- 
ñanza-aprendizaje en un ambiente inclusivo obliga a que repensemos el 
proceso. Es ir de la competencia (componente práctico-saber hacer) del 
que aprende a la comprensión (componente teórico-saber qué y por qué) 


de lo que aprende. 


Dificultad específica en el aprendizaje de la lectoescritura. Dislexia 

La dislexia es un trastorno específico del aprendizaje, al igual que la 
discalculia. El psm-5 en sus criterios diagnósticos aborda ambos trastor- 
nos bajo el mismo código con particularidades distintivas. Son varios 
los autores (García-Orza, 2012; Jacubovich, 2016) que coloquialmente le 
asignan la etiqueta diagnóstica de compañeros de viaje, aun cuando la 
dislexia por sí misma se caracteriza por la presencia de dificultades en 
áreas específicas de la lectura —precisión en la lectura de palabras, flui- 


dez y comprensión de la lectura—, puede estar acompañada además de 
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dificultades en la expresión escrita. En este apartado se hace alusión a la 
dislexia en el idioma español, siendo consecuente con la diferenciación 
entre el aprendizaje de la lengua española y el inglés, por citar un ejem- 
plo. Al respecto, Jiménez (2014) y Rivadeneira-Ramos y Moya-Martínez 
(2021) hacen referencia comparativa en la dificultad en el aprendizaje de 
la lectura en niños ingleses respecto a niños que aprenden en lenguas dis- 
tintas a esta, como resultado del proceso ortográfico en el idioma inglés. 

En la búsqueda de un consenso en la definición y diagnóstico del 
trastorno, tema que remonta sus primeras contribuciones a los años se- 
senta de parte de las disciplinas neurológicas, varias investigaciones 
(Luque et al., 2016; Pascual 8 Salas, 2021; Silva £ Capellini, 2019) hacen 
referencia a la dislexia como déficit fonológico, pero además correlacio- 
nan la causa de esta con una posible asociación con déficit cognitivos. 
Cueto et al. (2019) aseguran en su estudio que las dificultades respecto 
al procesamiento fonológico están relacionadas con la conciencia fono- 
lógica y la memoria verbal. 

Por tanto, se asume que dicho trastorno se presenta con manifesta- 
ciones particulares en áreas específicas de la comprensión lectora que 
pueden o no abarcar la expresión escrita y el razonamiento matemático. 
Asimismo, se identifica dependiendo de la lengua materna y su aprendi- 
zaje con una marcada variabilidad al tratarse de relaciones fonemas-gra- 
femas distintivas en cada caso. En este orden de ideas, es preciso men- 
cionar los aspectos de tipo causal, los cuales no son reduccionista al 
déficit fonológico predictor en el trastorno, sino que se caracterizan por 
múltiples factores causales. Su origen neurobiológico, epigenético y am- 
biental hacen más compleja la determinación de una o varias causas 
como identitarias o definitorias para el diagnóstico de la dislexia. Sin 
embargo, su especificidad en las dificultades permite diferenciar entre 
otros trastornos donde se ven parámetros distintos en el desarrollo inte- 


lectual a pesar de la comorbilidad demostrada. 
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Así como el diagnóstico y la evaluación deben llevarse a cabo des- 
de la primera infancia, también es preciso atender el trastorno desde 
la inclusión y su tratamiento en contextos escolares. En consideración 
existen modelos de intervención neuropsicológica, logopédica, psicope- 
dagógica y educativa que encuentran fundamento en el desarrollo de ha- 
bilidades fonológicas y la practicidad de la lectura. Al respecto, Ripoll y 
Aguado (2016) promueven la aplicación de estas intervenciones en con- 
textos escolares, asegurando su confiabilidad y resultados en poblacio- 
nes de niños, adolescentes y adultos disléxicos. Por tanto, la atención al 
tratamiento de la dislexia, por su carácter interdisciplinario, está estre- 
chamente relacionado con los principios de la inclusión en la educación 
y, con ello, el desarrollo de propuestas educativas para cada estudiante 
en particular, pero diseñadas teniendo en consideración su aplicación 


en contextos reales de aprendizaje, diversos desde su concepción. 


Aportes de la neuroeducación a la atención de las dificultades 
de aprendizaje en prácticas educativas inclusivas 
Las neurociencias se caracterizan por una serie de disciplinas que com- 
parten un fin común; no obstante, de esta han devenido otras que se es- 
pecializan en determinadas áreas, con la intención de estudiar campos 
disciplinares específicos como las neurociencias cognitivas y la neurop- 
sicología. Al respecto, la neuroeducación se reconoce como disciplina 
emergente de reciente aparición en materia neurocientífica y ciencias de 
la educación. Su nacimiento está asociado con la reconocida década del 
cerebro en los años noventa, en la cual surge una nueva línea de pensa- 
miento, que tiene sus fundamentos en los aportes neurocientíficos a la 
educación, la pedagogía e incluso a la didáctica. 

Desde su concepción, la neuroeducación intenta explicar el binomio 


cerebro-educación que tiene sus fundamentos en el funcionamiento cere- 
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bral. Si bien, ha sido objeto de debate en investigaciones precedentes, no 
todo lo relacionado con la neurociencia es aplicable a la educación, así 
como tampoco pueden relacionarse todos los resultados de laboratorio 
con situaciones dinámicas y diversas que tienen lugar en contextos edu- 
cativos. Los encuentros y desencuentros en la consolidación de la dis- 
ciplina neuroeducativa se debaten en la comprensión de este principio. 

En este sentido, los estudios en materia de neuroeducación intentan 
clarificar cuáles son los aportes de las neurociencias a la enseñanza y el 
aprendizaje, en la búsqueda de un consenso interdisciplinar donde se 
analicen con exhaustividad los contenidos. Lo que hoy las neurocien- 
cias conocen e investigan sobre las bases neurobiológicas del aprendiza- 
je y la conducta, los procesos cognitivos y su relación con el rendimiento 
académico, los periodos sensitivos, las emociones y el aprendizaje se 
convierten en puntos de partida para la neuroeducación. Son evidencias 
teóricas y prácticas que se desarrollan en cerebros in vivo que pueden ser 
interpretados con la ayuda de las ciencias de la educación y sus prácti- 
cas dinámicas. 

Por otra parte, los descubrimientos neurológicos que ayudan a ex- 
plicar el funcionamiento cerebral, las características, las causas y las 
consecuencias de los daños cerebrales y déficits, pueden ayudar a la ree- 
ducación de las dificultades y trastornos en las distintas etapas de desa- 
rrollo que se presentan en las instituciones de educación. Sin embargo, 
la aportación puede darse de forma bilateral y recíproca, cuando el edu- 
cador tiene la formación y la experiencia para poder complementar las 
investigaciones de laboratorio, como experto en las prácticas educativas. 

Hace más de una década, Benarós et al. (2010) defendían el desa- 
rrollo de puentes interactivos entre la neurociencia y la educación; ase- 
guraban que los profesionales de la educación tienen la responsabilidad 


con su práctica educativa de ser los principales exponentes y defensores 
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de la neuroeducación. Hoy se habla del neuroeducador, como un nuevo 
profesional para los nuevos tiempos y preparado para aplicar el enfoque 
de enseñanza y educación basada en el cerebro (Mora, 2017). 

La neuroeducación apuesta por un proceso de enseñanza-aprendiza- 
je centrado en cómo aprende el cerebro y cómo se da el funcionamiento 
de los procesos cognitivos a nivel cerebral (Alargada £ Beut, 2019). Por 
su parte, Inostroza (2018) argumentó que los avances de las neurocien- 
cias han demostrado que “la comprensión de los procesos cognitivos; de 
las bases biológicas de la cognición; el lenguaje; del aprendizaje y me- 
moria; y de las emociones o de las funciones ejecutivas; de un modo in- 
cuestionable se relacionan con los procesos educativos” (p.52). Por otro 
lado, la neuroeducación se interesa por comprender y analizar la educa- 
ción inclusiva desde fundamentos neurobiológicos, por su predominio 
de bases neurológicas, genéticas en el déficit y trastornos que prevalecen 
en contextos educativos. Por tanto, se consideran aportes a la atención 
de las dificultades y trastornos de aprendizaje, en la medida que se cum- 
ple con la primera tesis que defiende la neuroeducación, la formación de 
profesionales de la educación bajo el enfoque cerebro-mente-educación 
para la posterior intervención en la enseñanza de los estudiantes que 
presentan estas necesidades y su inclusión social. Además, estos conoci- 
mientos permiten al docente contar con las herramientas para detectar a 
tiempo las dificultades y potencialidades de su grupo, reconocer cuando 
se está en presencia de un posible trastorno de aprendizaje o, por el con- 
trario, ante un caso de abandono escolar, desinterés, desmotivación, aun 
cuando no sea el especialista que llevará a cabo el diagnóstico. 

Los aportes neurocientíficos brindan conocimientos clave para la 
enseñanza, son teorías existentes con base científica, que no por com- 
pleja —como el cerebro en sí mismo— deja de ser relevante para la edu- 


cación. Es una nueva mirada o, en palabras de Díaz y Chung (2020), un 
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paradigma que puede enfrentar los desafíos en las aulas de América La- 
tina. La responsabilidad está en el desarrollo de la ciencia y los avances 
tecnológicos como la principal fuente de conocimiento y, por ende, la 
aplicación de estos en escenarios diversos. La neuroeducación es otra 
perspectiva, otro sustento multidisciplinar; a los docentes es a quienes 
les corresponde profundizar en esta con pasos firmes para innovar en sus 
prácticas, pero sobre todo para estimular el desarrollo de una enseñanza 
inclusiva y aprendizajes significativos, con ritmos distintos y formas di- 


versas (Díaz-Cabriales, 2021). 


Conclusiones 

La atención a las dificultades de aprendizaje comienza por la compren- 
sión de las manifestaciones, las características diagnósticas y la comorbi- 
lidad con otros trastornos. Además, de la comprensión de las bases neu- 
robiológicas, epigenéticas y ambientales, que provocan manifestaciones 
específicas en determinadas áreas y limitaciones causales. En este orden 
de ideas, se debe comprender mejor el trastorno para desarrollar trata- 
mientos especializados o de orden multifactorial según sea el caso. 

La prevalencia de las dificultades de aprendizaje en la educación 
se fundamenta en estudios precedentes, gracias a la educación inclusiva 
predominante en las instituciones. Sin embargo, para que se cumpla con 
los principios establecidos para la atención a la diversidad, es preciso 
mucho más que recibir estudiantes con distintas características en cen- 
tros educativos. Los docentes deben ser agentes de cambio y facilitado- 
res de aprendizajes. Sin embargo, ese es un proceso para el cual se deben 
preparar, porque las intervenciones pueden llegar a ser multimodales 
y requerir conocimientos, habilidades y actitudes para llevarlas a cabo 


junto con otros especialistas. 
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La pedagogía inclusiva muestra los principales acercamientos a la 
atención de las necesidades en la escuela, su tratamiento dentro del grupo 
y el respeto a la individualidad y sus diversas expresiones. Por su parte, 
la neuroeducación, en sus aportes a la pedagogía y la didáctica, brinda 
contenidos neurocientíficos para la atención a dificultades específicas 
del aprendizaje como el trastorno del espectro autista (TEA) y el trastorno 
por déficit de atención e hiperactividad (rpan). Sus premisas van dirigi- 
das al aprendizaje basado en el conocimiento del cerebro y su funcio- 
nalidad, con la intención de promover espacios educativos congruentes 
con la interdisciplinariedad en la ciencia, capaces de entender y apli- 


car nuevas prácticas en función del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Estrategias didácticas para docentes en la enseñanza del derecho 


Ariana Alejandra Atilano Bravo y Julieta López Zamora 


La didáctica es una forma de lograr la participación del estudiante en su 
proceso de formación, de una manera autónoma, reflexiva y consciente, 
pero orientada desde mecanismos que permitan colocar en escena sus 
lecturas del mundo y de los autores pertinentes a su perfil profesional 
(Muñoz et al., 2011). Se entiende como un procedimiento y, por consi- 
guiente, una actividad socio afectiva por la que se relacionan los medios 
con los fines y, de esta manera, se logra que los procesos de enseñanza y 
aprendizaje sean efectivos y eficaces, beneficiando al estudiante, propor- 
cionando habilidades y conocimientos útiles transferibles a situaciones 
dentro y fuera del contexto escolar (Feo, 2008). De acuerdo con Good- 
lad (1995), la formación universitaria tiene que ser una formación que 
enriquezca a los sujetos en todos los ámbitos de su desarrollo: personal, 
social, intelectual y práctico. 

En este sentido, según Campari (2005), el profesor se preocupa casi 
de forma exclusiva de organizar los materiales de acuerdo con la lógica 
de la disciplina y de presentarlos por medio de una exposición, predo- 
minantemente abstracta, de datos, métodos y conceptos, y de la lectura 


parafraseada de libros de texto y apuntes. Opuesto a esto, preparar la di- 
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dáctica requiere de un trabajo minucioso para facilitar los aprendizajes 
de los estudiantes y de una estrategia sólida que integre actividades para 
propiciar la interacción de los alumnos con determinados contenidos. 
Lo anterior requiere un esfuerzo físico y mental del profesor para 
cumplir con sus funciones pedagógicas implícitas en el proceso de en- 
señanza-aprendizaje, una de las piezas fundamentales de los procesos, 
puesto que de ella dependen la orientación y la operatividad; además, im- 
plica una interrelación constante con los demás elementos del diseño de 
enseñanza, como los objetivos o competencias a desarrollar, los conteni- 
dos, las características, las conductas, las habilidades de los estudiantes, 


los medios instruccionales y la evaluación (Gutiérrez £ García, 2016). 


Estrategias didácticas 

Las estrategias didácticas constituyen una herramienta esencial para ge- 
nerar un aprendizaje eficaz; la selección y aplicación de dichas estra- 
tegias implica considerar el contexto de la enseñanza y el aprendizaje 
para apoyar en la construcción del conocimiento de los estudiantes. De 
acuerdo con la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (unesco, 2008), las estrategias didácticas combinan 
y organizan un conjunto de métodos y materiales escogidos para alcan- 
zar logros académicos, con la finalidad de desarrollar en los estudiantes 
un aprendizaje significativo. Así, las estrategias son los medios y los re- 
cursos que se ajustan para lograr aprendizajes a partir de la intencionali- 
dad del proceso educativo (Díaz Barriga € Rojas, 1998), planteando una 
educación activa y una perspectiva diferente acerca de pensar y realizar 
la docencia, que ya no se limita solo a procurar la existencia de la co- 
municación e interacción grupal, sino que trabaja en los contextos para 
promover y aprovechar intencionadamente la interacción como fuente y 


medio de experiencias de aprendizaje (Muñoz et al., 2011). 
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Para trabajar en el diseño de estrategias didácticas se debe conside- 
rar el fomento de aprendizajes significativos y estratégicos, que los mo- 
mentos y eventos que la integren se relacionen de manera lógica con las 
características de la audiencia y del espacio y, a su vez, con los métodos, 
técnicas y actividades en función de los objetivos a alcanzar, que pro- 
muevan en el estudiante espacios para aprender a aprender (Feo, 2008). 
Por lo tanto, son procedimientos (métodos, técnicas, actividades), por 
medio de los cuales el docente y los estudiantes organizan las acciones 
de manera consciente para construir y lograr metas previstas e imprevis- 
tas en el proceso de enseñanza y aprendizaje, adaptándose a las necesi- 
dades de los participantes de manera significativa (Feo, 2010). 

En este tenor, Mansilla y Beltrán (2013) mencionan que “La estrategia 
didáctica con la que el profesor pretende facilitar los aprendizajes de los 
estudiantes está integrada por una serie de actividades que contemplan 
la interacción de los alumnos con determinados contenidos” (p.29). Así, 
las estrategias didácticas son el conjunto de procedimientos, apoyados 
en técnicas de enseñanza, que tienen por objeto llevar a buen término la 
acción didáctica, es decir, alcanzar los objetivos de aprendizaje (Rivero 
et al., 2013). Además, son construcciones lógicas pensadas para orientar 
el aprendizaje y la enseñanza de las competencias en los diversos niveles 
educativos, a través de procedimientos compuestos de un conjunto de 
etapas que pretenden facilitarles el aprendizaje de estas a los estudiantes 
(García, 2010). 

Alcanzar los objetivos de aprendizaje es el ideal del docente y para 
acercarse a ellos requiere diseñar los procedimientos, apoyados en téc- 
nicas de enseñanza que lleven a buen término la acción didáctica. Por lo 
tanto, pensar en prácticas pedagógicas en la universidad implica diseñar 
estrategias didácticas orientadas a que los educandos no solo reciban in- 


formación, sino que sean capaces de modificarla y aplicarla, de compar- 
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tir las inquietudes actuales en torno al conocimiento, de problematizar, 
descomponerlo y recomponerlo en su comprensión personal (Badilla et 
al., 2014). 

En este aspecto, la didáctica crítica puede ser de utilidad, ya que 
es el método hermenéutico que utiliza la interpretación como forma 
de aprehensión de la totalidad en lo particular y permite desarrollar 
competencias comunicativas,  propositivas,  argumentativas e 
interpretativas tan esenciales para el estudiante (Andrade £ Muñoz, 2012) 
y “orienta la acción formativa, en un contexto de enseñanza-aprendizaje, 
mediante procesos tendencialmente simétricos de comunicación social” 


(Rojas, 2009, p.95) que incentiva: 


la participación del estudiante en su proceso de formación, 
de una manera autónoma, reflexiva y consciente, pero a la vez 
orientada desde mecanismos que permitan colocar en escena 
sus lecturas del mundo y de los autores pertinentes a su perfil 
profesional. (Muñoz et al., 2011, pp.31-32). 


Esta es, por tanto, una perspectiva diferente de pensar y realizar 
la docencia, que ya no se limita sólo a procurar la existencia de 
la comunicación e interacción grupal, sino que trabaja en los 
contextos para promover y aprovechar intencionadamente la 
interacción como fuente y medio de experiencias de aprendi- 


zaje. 


La didáctica crítica plantea una alternativa educativa activa, 
formadora, incluso interdisciplinaria, por la cual el estudian- 
te aprende a aprender, aprende a ser y adquiere habilidades 


para leer, interpretar, sistematizar, elaborar y aplicar el conoci- 
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miento no sólo en el aspecto estrictamente académico, sino en 
todo momento importante de su vida, aspecto fundamental del 
aprendizaje. (Muñoz et al., 2011, p.36) 


Por lo tanto, se puede decir que la estrategia didáctica es una se- 
cuencia de acciones donde se buscar generar aprendizaje significativo en 
los estudiantes de manera flexible y adaptable para promover el apren- 
der a aprender. El educando no solo es un receptor, será capaz de aplicar, 
compartir y modificar conocimiento, así como de problematizar, des- 
componer y recomponer una situación real por medio de su compren- 
sión personal. Por su parte, la didáctica crítica se puede definir como el 
desarrollo de competencias tanto comunicativas, propositivas, argumen- 
tativas e interpretativas, para lograr la participación del estudiante de 
manera autónoma, reflexiva y consciente con la intensión de que pueda 


aplicar sus conocimientos en situaciones reales. 


Universidad Autónoma de Baja California (uanc) 
El modelo educativo de la vasc (2018) tiene su sustento filosófico y pe- 
dagógico en “el constructivismo, que promueve un aprendizaje activo y 
centrado en el alumno [...] que enfoca su atención en los aprendizajes, 
en vez de limitarse a la transmisión de conocimiento” (p. 33). Su modelo 
es flexible, con un enfoque por competencias, para aprender a aprender 
y hacerlo de manera autónoma, significativa y cooperativa, tal como lo 
señala Romero (2009 como se citó en Hernández et al., 2015); de tal ma- 
nera que, la formación de los alumnos asegure un perfil de egreso ade- 
cuado para integrarse productivamente a la sociedad dentro de un área 
profesional. 

Para que este modelo opere de manera adecuada y cumpla con sus 


objetivos, se requiere de “la participación detodos los [...] involucrados en 
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Figura 1 


Ruta metodológica 


TIPO TÉCNICAS CATEGORÍAS 


el proceso de aprendizaje de los alumnos, pues se requiere su compromiso 
de conocer, comprender y llevar a la práctica [dicho modelo]” (uasc, 
3018, p.11). 


Facultad de Derecho-Mexicali 

La Facultad de Derecho-Mexicali (rpm) de la vaBc tiene como misión 
“preparar profesionales del Derecho con una formación integral y de ca- 
lidad, capaces de responder con alto sentido propositivo a los problemas 
jurídicos, con amplio conocimiento en el área, dotados de habilidades, 
actitudes y aptitudes” (vasc, s.f.). Dentro de su oferta académica, se en- 


cuentran los siguientes programas: Licenciatura en Derecho, Especiali- 
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dad en Derecho, Maestría en Ciencias Jurídicas, Doctorado en Derecho 
y Doctorado en Ciencias Jurídicas. Aporta una importante actuación, ya 
que cuenta con un bufete jurídico gratuito, el cual proporciona servicio 
de calidad a la comunidad en general, brindando atención principal- 
mente a la población de escasos recursos. 

Actualmente, cuenta con una matrícula de Licenciatura de 2007 
alumnos y con la siguiente planta docente: 178 profesores, de los cuales 
25 son Profesores de Tiempo Completo (pPrc), dos Profesores de Medio 
Tiempo (PmrT) y cuatro Técnicos Académicos (ra). De los 146 profeso- 
res de asignatura, 17 laboran en los poderes judiciales estatal y federal, 
mientras que el resto se dedica a su práctica profesional (vasc, 2019). 

Los docentes de la Facultad de Derecho se caracterizan por impartir 
sus asignaturas partiendo de la experiencia en el campo laboral y por 
desarrollar su formación pedagógica en su paso por la vida universita- 
ria. Debido a esto, surge el interés de contribuir a la mejora académica, 
brindando un panorama amplio a los docentes respecto a las estrategias 
didácticas, con el fin de ayudar en el fomento del aprendizaje significa- 
tivo y la formación integral en los estudiantes universitarios. 

Al respecto, se realizó una investigación que tuvo como objetivo de- 
sarrollar y proponer un manual con estrategias didácticas para docentes 
de la enseñanza del Derecho, con la finalidad de mejorar el rendimiento 
académico, considerando el modelo educativo de la vasc. 

Para lograrlo, primero se exploraron las estrategias didácticas que 
implementan los docentes en el aula para la enseñanza del Derecho, 
así como el apego al modelo educativo de la vasc, con el fin de tener un 
diagnóstico sólido que permitiera diseñar el manual, integrando la di- 
dáctica crítica. En este capítulo, se presentan los resultados de esta fase 


diagnóstica. 
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Método 

La fase diagnóstica de la investigación se realizó de agosto de 2019 a 
mayo de 2020 en la Facultad de Derecho de la uaBc, campus Mexicali, 
con el objetivo de dar a conocer las formas de trabajo en el aula de los 
docentes de derecho respecto a la didáctica. La investigación fue de tipo 
cualitativa, apoyada con el método de investigación-acción —a través de 
las técnicas de la observación no participante, encuesta y entrevista es- 
tructurada (figura 1)—, con la intención de intervenir en las situaciones 
para mejorar la acción, debido a que son los profesores los que conocen 
los verdaderos problemas y la investigación científica no parece haberles 
dado una solución. 

La investigación-acción contempla al profesor como investigador, 
asumiendo este la responsabilidad de estudiar su propia actividad edu- 
cativa con la intención de mejorarla, debido a que las reformas educati- 
vas son impuestas desde arriba y no producen innovación, si antes no se 
ha conseguido cambiar la mentalidad del profesor y sus actitudes (Bau- 
sela, 2004; Munarriz, s.f.). 

Los profesores, en su acción diaria, realizan prácticamente este mis- 
mo proceso, sin embargo, como indican Kemrnis y McTaggart (1988), “la 
investigación/acción significa planificar, actuar, observar y reflexionar 
más cuidadosamente, más sistemáticamente y más rigurosamente de lo 
que suele hacerse en la vida cotidiana” (p.16). Por lo tanto, se consi- 
dera el método más apropiado para trabajar en el proyecto para tener 
el contacto con los docentes y dialogar sobre los procesos, que puedan 
brindar sugerencias y aportaciones de acuerdo con el lugar que ocupan 
en la institución, pero sobre todo en el aprendizaje de los estudiantes. 
El proceso permite realizar un diagnóstico a partir de la escucha activa 
para hacer una propuesta de intervención partiendo de sus necesidades 


reales y teniendo la certeza de que será una propuesta aprovechada por 
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los docentes de Derecho y puedan brindar una educación de calidad a 


los estudiantes universitarios. 


Participantes 

Se trabajó con docentes que imparten asignaturas como: Lógica, Teoría 
del estado, Derecho de las personas, familias y bienes, Derechos reales 
y sucesiones; en la etapa básica que marca el mapa curricular 2015-2 
dentro de la licenciatura. Se seleccionaron a dos docentes de Tiempo 
Completo (rc) para las entrevistas semiestructuradas, se aplicaron 15 en- 
cuestas de manera virtual a docentes de tiempo completo y asignatura y 
se realizó observación dentro del aula durante una clase impartida por 


un docente. 


Procedimiento 
1. Se realizó observación dentro del aula, días preestablecidos por el 
docente que impartía la asignatura. 
2. Las entrevistas, fueron grabadas y transcritas, con consentimiento 
previo de los docentes. 
3. Las encuestas se aplicaron por medio de correo electrónico. 
4. La información se organizó de acuerdo con dos categorías para el 


análisis: (a) estrategias didácticas y (b) didáctica crítica. 


Resultados 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos a través de los 
instrumentos aplicados a docentes de la Facultad de Derecho, campus 
Mexicali, con respecto a las estrategias didácticas que usan dentro del 
aula actualmente. Asimismo, se mencionan aspectos relevantes que se 


obtuvieron de acuerdo con las categorías establecidas. 
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Didáctica crítica y trabajo docente 

Una de las preguntas realizadas durante la entrevista fue en referencia al 
concepto que se tiene de la palabra enseñar. Al respecto, un participante 
indicó que es transmitir un conocimiento, pero considerando lo siguien- 


te: 


Como entoda comunicación es importante que el mensaje por el 
emisor este correctamente lazando, que el canal sea el correcto 
y el adecuado y que luego el receptor pues también por su 
parte este preparado, atento, estemos en la misma frecuencia 
solamente así te aseguras que el mensaje llega correctamente y 


queverdaderamente hastransmitidounconocimiento. (Sujeto 2) 
En el mismo sentido, otro participante contestó lo siguiente: 


Bueno para mi enseñar, obviamente considero que es un arte 
por parte de las personas y es transmitir los conocimientos 
para que a su vez estos puedan ser replicados y a su vez pue- 
dan ser expuestos en determinadas áreas de la profesión. (Su- 
jeto 3) 


Respecto al concepto de aprendizaje, un participante compartió que 
ha de considerar un lazo con el concepto de enseñar, pues al enseñar se 
está generando un aprender. Así lo indicó: “La parte de enseñar corres- 
pondería al emisor transmisor de este conocimiento el aprendizaje sería 
el receptor, es decir recibir conocimientos y hacerlos tuyos” (Sujeto 2). 
Mientras que, otro participante consideró “Que es la meta de toda en- 
señanza cuando un alumno ya aprendido lo que tú le has dado en una 


clase considero que ya estamos del otro lado del camino” (Sujeto 3). 
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En la encuesta realizada, se preguntó sobre el papel que juegan los 
criterios de evaluación en la efectividad del aprendizaje de los estudian- 
tes, al respecto se menciona que son un 50% confiables los resultados 
obtenidos; cuatro docentes comparten que esto ayuda a que el estudiante 
sea responsable y comprometido con sus resultados después de una eva- 
luación; mientras que 14 docentes consideran que el tener criterios pre- 
establecidos es la pauta para la expectativa a lograr, ya que les permite 
cuantificar el trabajo en la asignatura. Finalmente, un docente mencionó 
que para él no son resultados confiables y que toma en mayor considera- 


ción las evaluaciones diagnósticas. 


La didáctica de la enseñanza 
De acuerdo con las observaciones realizadas dentro del aula, se encontró 
lo siguiente: se observó que el Sujeto 1, al llegar al aula ya tenía prepara- 
do el contenido que se abordó durante esa sesión, lo cual permitió entrar 
rápidamente a la revisión de contenido; la mayor parte del tiempo el 
docente tuvo la palabra, pero hubo pequeños intervalos donde los estu- 
diantes comentaban sus puntos de vista y las dudas que habían surgido 
sobre el tema. 

En la misma línea, un participante mencionó durante la entrevista 
que la didáctica de sus clases depende del contenido que se aborda, ya que 


hay algunas que pueden ser dinámicas, pero otras son de mucha teoría. 


Derecho, si bien es cierto que no es una disciplina digamos para 
estudiar que no se pueda escapar mucho de lo teórico, o sea, 
se pueden ver en casos concretos, en casos reales todo lo que 
has visto en la teoría y bien es cierto que mis asignaturas sobre 
todo Filosofía, Teoría, Lógica son asignaturas muy abstractas, 


muy etéreas, complicado de plasmarlo en lo práctico. (Sujeto 2) 
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Por otra parte, otro participante comentó que desarrolla sus clases 
mediante casos prácticos, que van siempre de la mano de la teoría nece- 
saria. Es un estilo de manual lo que ella resguarda y que lo aplica cada 
semestre, solo lo va adecuando al contenido que irá revisando con los 


estudiantes. 


Se desarrollan las habilidades con las que quiero que el 
alumno cuente; como son la argumentación, la oralidad, como 
el análisis de los problemas, obviamente solucionar problemas 
puesto que la carrera de nosotros tiene gran relevancia en 


cuanto a lo que es el solucionar un problema. (Sujeto 3) 


Para complementar la información, a través de la encuesta se indagó 
en el método de enseñanza que desarrollan en sus clases: 12 docentes 
mencionaron que es de manera colaborativa, ya que les permiten a los 
estudiantes participar activamente en el proceso de aprendizaje, apor- 
tando sus puntos de vista en cuanto a los temas que se abordan. Cuatro 
docentes comentan que consideran promover el trabajo colaborativo, la 
divulgación y la comunicación en el aula. Tres docentes comentaron que 
la manera de llevar a cabo su clase es por medio de la divulgación, es 
decir, se permite al profesor exponer a los estudiantes el contenido de la 
materia. Un docente compartió que la manera en la que se desarrolla su 
clase es por medio de equipar a sus estudiantes con un método de investi- 
gación y, a partir de esto, construir nuevos significados y conocimientos. 

Respecto a la planeación de clases, 17 docentes mencionaron que 
cumplen con el objetivo de formar estudiantes capaces, proactivos, críti- 
cos y con pensamiento autónomo. Dos docentes se mostraron neutrales 
ante esta pregunta. Y un docente mencionó que no considera que sus 


planeaciones cumplan con los principios orientadores. 


62 


Capítulo 3 


Partiendo de la apreciación que poseen en cuanto al concepto de 
enseñar, los docentes en la entrevista comentaron que es importante 
mantener una comunicación adecuada con los estudiantes para tener su 
atención y lograr la transmisión de conocimiento, sin dejar de lado la 
preparación del que enseña. Perciben la enseñanza como un arte, ya que 
conforme pasan generaciones por las aulas, los conocimientos pueden 
ser replicados. Indicaron que el aprendizaje está muy ligado y este se va 
a dar una vez que se ha recibido correctamente. Asimismo, indicaron 
que el establecer criterios de evaluación para las diferentes asignaturas 
invita al estudiante a ser responsable y comprometido con su aprendiza- 
je; les genera una expectativa de lo que se requerirá para acreditar el cur- 
so y poseen un 50% de confiabilidad en cuanto al aprendizaje obtenido. 

Realizando observación en cuanto a la didáctica que se implementa 
dentro de las aulas, se percibió una previa preparación tanto del grupo 
como del docente para aprovechar los 50 minutos de clase que se te- 
nían. Los docentes entrevistados mencionaron una didáctica similar y 
agregaron que algunas materias son flexibles, en el sentido de buscar lo 
práctico, pero otras definitivamente son solo teóricas y se les dificulta 
modificar la manera de llevar la clase. 

A su vez, comentaron acerca de un manual de casos prácticos que 
cada semestre se ajusta de acuerdo con las necesidades del grupo. Al 
preguntar sobre el método de enseñanza que predomina en sus clases, la 
mayoría mencionó el trabajo colaborativo, ya que este permite a los estu- 
diantes participar activamente en su proceso de aprendizaje; otros más 
agregaron el método de divulgación, ya que permite al docente expo- 
ner el contenido; finalmente, mencionaron el método de investigación, 
pues lo consideran apropiado para la construcción de nuevos signifi- 
cados. En cuanto a las planeaciones de clase, los docentes coincidie- 
ron en que cumplen con el objetivo de proactividad, pensamiento au- 


tónomo y el fortalecimiento del pensamiento crítico en sus estudiantes. 
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Estrategias para enseñar la disciplina del Derecho 
Las estrategias observadas en el Sujeto 1 dentro del aula fueron la expo- 
sición, la retroalimentación de información y las aportaciones que los 
alumnos consideraron relevantes, para finalmente hacer espacio para 
preguntas-respuestas. 

Con respecto a lo anterior, un participante comentó que tiene varias 
estrategias a aplicar en cada materia, de acuerdo como se necesita traba- 


jar con los grupos. A continuación, comparte algunas: 


Les elaboro a los muchachos, a los alumnos lo más importante, 
lo más relevante de cada uno de los manuales, he creado unos 
apuntes con eso, entonces cada tema se lo subo a Facebook y 
entonces tenemos un grupo ahí y ellos lo descargan y le digo 
para el próximo día lo traigan por favor aprendido entonces, 
aprendido no, perdón, lo traigan impreso y en la clase leemos 
el tema y conforme leemos el tema que nos sirve como guion; 
voy explicando y desarrollando cada uno de los puntos 
fundamentales. 

También traslado muchas veces la responsabilidad a ellos con 


la elaboración de trabajos y exposiciones. (Sujeto 2) 


Asimismo, otro participante señaló que la doctrina que ha imple- 
mentado desde hace varios años le ha llevado a desarrollar lo que el 
Modelo Educativo ha establecido tanto para el estudiante como para el 


docente, pues: 
Tienen que leer previamente, así como los artículos aplicables 


al caso, entonces ellos únicamente lo que hacen es leer la 


doctrina, analizar los artículos y solucionar el caso práctico 
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que yo les pongo, con eso lo hacen en clase; con argumentos, 
mediante razonamientos y pues también aquí algo muy 
interesante a esta metodología que yo adopte es precisamente 
ver que un problema tiene varias soluciones no nada más una. 
(Sujeto 3) 


Para complementar, la encuesta permitió obtener las siguientes es- 
trategias que implementan los docentes dentro del aula: el método de 
casos, las experiencias de la vida diaria, la ludificación, la interacción 
con el grupo por medio de preguntas y respuestas generando una retro- 
alimentación constante, el trabajo en equipos, la participación por parte 
de los estudiantes, la lluvia de ideas, las exposiciones, los mapas men- 
tales, los mapas conceptuales, el método mayéutica, la generación de 
debates, la investigación de los temas que se abordarán, la realización de 
ejercicios prácticos, el examen, el análisis y la reflexión del contenido. 

Es necesario precisar que un docente permaneció neutro ante la pre- 
gunta de la implementación de estrategias didácticas para obtener mayor 
aprovechamiento en el aprendizaje de los estudiantes; uno más estuvo 
en desacuerdo ante esto y el resto estuvo de acuerdo en que son un be- 


neficio para sus estudiantes. 


Discusión 

Se encontró que el docente de Derecho, para impartir su materia, parte 
de la experiencia en su campo laboral y aplica estrategias que aplicaban 
sus profesores en el aula en su paso por la vida universitaria. Por lo tan- 
to, la mayoría de las clases se centran en memorizar el texto y repetir lo 
que el profesor expone; de tal forma que se limitan a la transmisión de la 


información sin retroalimentación, juicios y críticas constructivas. 
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De manera general, los docentes indicaron que el contenido a traba- 
jar se entrega días previos a la clase y es responsabilidad del estudiante 
realizar un análisis y reflexión para tener mayor conocimiento y poder 
participar; por otra parte, comentaron que en algunas sesiones la estrate- 
gia es que los estudiantes expongan el tema al resto del grupo. 

La mayoría de los docentes consideran benéfico implementar es- 
trategias didácticas en sus diferentes asignaturas y reflexionan sobre la 
importancia de qué hacer con ellas, cómo se hará la interacción y cómo 
variar las maneras de trabajar para enriquecer el proceso de aprendiza- 
je, tal como lo señala Villarreal-Treviño (2006). Aunque es importante 
mencionar que hubo docentes que no contemplan la implementación de 
estrategias en su planeación de clase, pues no le ven un beneficio. 

Los entrevistados mencionaron que el desenvolvimiento de algunos 
docentes se va generando conforme la experiencia y a través de cursos 
de didáctica para el control de grupo; agregan que hay quienes se desen- 
cuelven fácilmente y otros tantos que deben trabajar un poco más en ese 
aspecto. Comparten que al iniciar este camino de la docencia no es tan 
sencillo para todos, pues desconocen cómo actuar en ciertas situaciones, 
pero la experiencia ha ido brindando esas respuestas; sobre todo en el 
aula, pero también intercambiar experiencias con compañeros es de gran 
ayuda. 

Asimismo, se pudo observar el dominio del contenido que tiene el 
docente en cuanto a la asignatura que imparte y lo fluida que se vuelve la 
sesión si tienen conocimiento teórico respecto a lo que se enseña al gru- 
po. Sin embargo, comentan que no es suficiente, ya que hacen alusión a 
la necesidad de saber manejar al grupo y contar con una experiencia do- 
cente básica, ya que pueden ser expertos en el tema, pero no lograr una 
enseñanza-aprendizaje efectiva. Tal como lo mencionan Merellano-Na- 


varro et al. (2016), quienes concuerdan con que el buen docente univer- 
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sitario necesita poseer características que transiten entre las habilidades 
pedagógicas, enfatizando en todo momento su accionar en el aprendizaje. 

Siguiendo esta idea, los docentes consideran que su unidad acadé- 
mica se distingue por brindar una educación de calidad, ya que se tie- 
ne el dominio del tema y saben enseñar. Al respecto, según Bocanegra 
(2012), no se trata de convertir abogados en educadores sino trabajar a 
partir de los conocimientos de otras disciplinas en la medida que sean 
relevantes para el desempeño en las tareas jurídicas. 

Respecto al rol del docente, se observó que funge como facilitador 
del aprendizaje de sus estudiantes, pues les comparte información y les 
solicita que se apoyen de otros autores de la disciplina para enriquecer 
lo revisado en la sesión de clase. Sin embargo, también consideran que 
el desenvolvimiento de algunos docentes se va generando conforme a la 
experiencia y la formación a través de cursos de didáctica en cuanto al 
control de grupo; agregan que hay a quienes se les da sin mucho esfuerzo 
y otros tantos deben trabajar un poco más en ese aspecto. 

Los docentes compartieron que algunos trabajan bajo un manual 
elaborado hace algún tiempo, el cual ha generado cierta resistencia 
por parte de los estudiantes, ya que este los lleva a ser más críticos y a 
responsabilizarse de su aprendizaje; al respecto, según García (2006), 
el alumno universitario se caracteriza por un perfil de estudiante 
determinado, que es preciso conocer para que el cambio anunciado tenga 
un desarrollo exitoso y se consigan los resultados esperados. Ante lo cual, 
es necesario no perder de vista que el alumno persigue diferentes metas 
a lo largo del proceso enseñanza-aprendizaje, con las que pretende lograr 
el éxito de la realización de las actividades académicas, de acuerdo con 
Alonso (2001). 
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Desarrollo de estrategias didácticas para promover 


el aprendizaje significativo en preparatoria abierta 


Ana Teresa Quintero Pacheco y Francisco Javier Arriaga Reynaga 


La educación abierta es aquella en la que se prescinde del aula y de 
la presencia de profesores, y cuyo proceso de enseñanza-aprendizaje se 
lleva a cabo con materiales escritos programados (Loza, 1997; Messina, 
2003; Ramos 2014), de esta manera personas mayores de 15 años pueden 
ingresar. Este tipo de educación brinda a los jóvenes y adultos la oportu- 
nidad de iniciar o continuar sus estudios en el nivel medio superior; es 
una opción ideal para quienes por alguna razón no concluyeron sus es- 
tudios en el tiempo que les correspondía, de acuerdo con los estándares 
normalizados socialmente, donde a cada etapa escolar corresponde un 
rango de edad. Por ello, es fundamental contar con instancias que apoyen 
a esta población con niveles educativos desfasados para que adquieran 
los conocimientos necesarios y obtengan mayores oportunidades; asi- 
mismo, se debe contar con subsistemas, como estrategia principal para 
el apoyo de los jóvenes y adultos (Londoño, 1995; Medina, 2000; Osorio, 
2003). 

En el caso específico de la preparatoria abierta, aunque se considera 
una buena opción, se han visto distintas desventajas, ya sea porque no 


hay suficientes centros para dar asesorías o por el desconocimiento de 
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su existencia; al respecto, Larentes-da Silva (2018) menciona que hay 
un “papel central de los asesores en el trabajo con jóvenes y adultos, 
los innumerables esfuerzos que hacen por enseñar lo que saben y cómo 
su condición de asesores también contribuye para cambiar sus vidas” 
(p.185). Así, en los docentes existe la motivación de enseñarles y apo- 
yarlos de la mejor manera, a través de los conocimientos y herramientas 
con las que cuentan. 

En la innovación de estrategias para propiciar el aprendizaje, el do- 
cente es uno de los protagonistas, pues “para ejercer eficazmente su des- 
empeño, necesita apoyarse en estrategias creativas a fin de coadyuvar al 
logro de un aprendizaje significativo en los estudiantes” (Reyes et al., 
2014, p.58). Dicho lo anterior, es necesario aprovechar las experiencias 
adquiridas por los estudiantes y relacionarlo con el conocimiento nue- 
vo, para que los contenidos tengan sentido para ellos. Lo importante de 
generar la dinámica del aprendizaje significativo en los alumnos es que 
se deje a un lado la memorización y se opte por aplicar los conocimien- 
tos según su contexto. 

Las estrategias didácticas tienen un propósito, la decisión para su 
aplicación deben tener un objetivo, por lo que en la educación de jó- 
venes y adultos no es la excepción. Generar estrategias didácticas para 
desarrollar el aprendizaje significativo beneficia tanto a alumnos como 
a docentes, al permitir dinámicas de interacción, donde el docente guía 
los temas y anima a participar a los estudiantes (Díaz Barriga £ Hernán- 
dez, 2002; Garibay, 2011); estos últimos, al participar con sus comenta- 
rios y experiencias, benefician la clase porque crean conexiones entre lo 
que sucede en su vida cotidiana y los contenidos temáticos. 

Al utilizar estrategias didácticas en el aula, se facilita el aprendizaje 
de los estudiantes; por ejemplo, una planeación que fomente el apren- 


dizaje significativo —el cual consiste en la conexión del conocimiento 
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previo y el nuevo— permite que el nuevo conocimiento adquiera sig- 
nificado para la persona que está aprendiendo (Moreira, 2005; Nieva 8 
Martínez, 2019; Romero, 2009) y, por lo tanto, haya una comprensión y 
retención del conocimiento. 

En el proceso de enseñanza-aprendizaje es importante idear estra- 
tegias que permitan a los alumnos aprender los contenidos temáticos de 
los módulos, no solo para aprobar un examen sino para que el aprendiza- 
je sea significativo, esto permitirá que los estudiantes no solo memoricen 
los temas, también que los analicen y generen sus propias ideas (Acosta 
8 Boscán, 2012; González, 2001). Jóvenes y adultos tienen un proceso de 
aprendizaje que no se puede comparar con estudiantes en un nivel es- 
colarizado, adecuar los temas a sus necesidades permitirá que el apren- 
dizaje se vuelva significativo, pues tendrá una utilidad para su contexto, 
más allá de la memorización del contenido para aprobar un examen. 

Con referencia a lo anterior, el material que se utilice para promover 
el aprendizaje significativo es parte de las estrategias didácticas, por lo 


que: 


Es importante que los docentes conozcan, comprendan y asi- 
milen las características del material didáctico para que propi- 
cien ambientes de aprendizajes significativos dentro del aula, 
que se valgan de lo que hay en su medio para diversificar las 
formas de aprendizaje y creen ambientes agradables, activos y 
significativos en la formación del discente. (Manrique € Galle- 
go, 2012, p.107) 


Los docentes al apoyarse en materiales para crear estrategias que 
desarrollen aprendizajes significativos crean un ambiente propicio para 
los estudiantes; un lugar donde quieren estar, pero sobre todo un espacio 
para aprender. 
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Las estrategias didácticas son ese medio que los docentes pueden 


adquirir para transmitir el conocimiento. Según Jiménez y Robles (2016): 


las estrategias didácticas como elemento de reflexión para la 
propia actividad docente, ofrecen grandes posibilidades y ex- 
pectativas de mejorar la práctica educativa. El docente para 
comunicar conocimientos utiliza estrategias encaminadas a 
promover la adquisición, elaboración y comprensión de los 


mismos. (p.108) 


El docente, al ser responsable de la creación e innovación de su cla- 
se, tiene la posibilidad de apoyarse en este recurso, que cambie por com- 
pleto la perspectiva de la enseñanza y logre el objetivo más importante 
dentro de la educación, el aprendizaje de los alumnos. 

Actualmente, a los docentes no se les exige una formación profesio- 
nal docente para impartir clases en preparatoria abierta; se incentiva a 
que se trabaje por medio de memorización de guías de estudio y, por lo 
general, los estudiantes son conducidos a una lectura intensiva de me- 
morización; esto provoca la ocurrencia de un bajo nivel de interés que 
a la postre desencadena en situaciones de bajo rendimiento y, en casos 
extremos, a la deserción escolar. 

Esta cuestión es importante, pues cada día hay más jóvenes y adul- 
tos, a quienes no les ha sido posible concluir los estudios a nivel medio 
superior y se interesan por terminarlos, pero si esta modalidad no les 
brinda una opción efectiva para aprender, pudiese causar que se pierda 
el interés por continuar los estudios. 

Es importante que pongan al alcance de las personas información 
sobre las distintas modalidades que existen para terminar sus estudios, 


asimismo, si lo requieren, formación y capacitación, ya que se corre el 
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riesgo de que los conocimientos, habilidades y destrezas no sean con- 
gruentes con los certificados escolares; es decir, que haya personas con 
certificado, pero sin competencias de egreso, las cuales deberían tener 
por haber terminado sus estudios de bachillerato. Es por esto, que las 
autoridades educativas consideran darle más importancia a la enseñan- 
za abierta del nivel medio superior, fortalecer los planes de clase con 
estrategias de enseñanza pertinentes para este segmento de población, 
mejorar y modernizar la didáctica en las clases —de tal manera que los 
estudiantes se interesen en aprender y no solo en obtener un certifica- 
do— y lograr que el aprendizaje sea pertinente para verterlo en las pro- 
blemáticas auténticas de la sociedad. 

Para resolver esta problemática, una de las posibilidades es la expe- 
rimentación de alternativas pedagógicas, en el sentido de probar y eva- 
luar estrategias didácticas innovadoras, para identificar las cualidades y, 
sobre todo, los beneficios intelectuales y de aplicación. En este sentido, 
es posible buscar una selección de este tipo de acciones pedagógicas que 
prueben ser efectivas para influir en el interés e involucramiento real de 
los estudiantes de preparatoria abierta. 

Dado lo anterior, se realizó un estudio con el objetivo de proponer 
un programa de estrategias didácticas para promover el desarrollo del 
aprendizaje significativo en estudiantes de preparatoria abierta. Para lo- 
grarlo, primero se exploraron las características de la instrucción que 
reciben los participantes y con ello identificar los tipos de estrategias 
que se emplean respecto a las clases que reciben, con el fin de obtener 
un diagnóstico sólido que permitiera diseñar dicho programa. En este 


capítulo, se presentan los resultados de esta fase diagnóstica. 
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Método 

Contexto 

La Preparatoria Abierta Hispana se fundó en 1994 en la ciudad de Mexi- 
cali, Baja California, México. Está ubicada en Bulevar Lázaro Cárdenas 
+958 en la colonia Villas de la República. Se caracteriza por tener un 
alumnado de jóvenes y adultos, provenientes de las colonias, Villas de 
la República, Villa Florida, Condesa, Pedregal y Villa Verde. A partir del 
2010, ofrece los siguientes servicios: asesoría para aprobar los exámenes 
del Plan Nuples, asesorías individuales de cualquier nivel educativo, 
formación y asesoría a alumnos que decidan obtener su certificado de 
preparatoria a través del examen CENEvVAL. 

Con respecto a la infraestructura, la escuela cuenta con una oficina 
para la directora, un salón donde se ofrecen las asesorías individuales, 
un salón amplio donde los alumnos de preparatoria abierta toman cla- 
ses, un baño y un área de estacionamiento. Respecto al mobiliario se 
tienen dos pizarrones, dos mesas y diez mesabancos. La escuela no es 
grande, pero tiene espacio suficiente para atender a una matrícula de 35 
alumnos en sus diferentes horarios: lunes a jueves de 8 a 10 am, lunes y 
miércoles de 6 a 8 pm y sábados de 1 a 5 pm. El turno vespertino tiene la 


mayor matrícula de la escuela y el sabatino la menor. 


Tipo de investigación 

La investigación es de tipo cualitativo; profundiza en las interacciones 
de los participantes y rescata la esencia de la realidad de aquellos que 
la experimentan (Álvarez, 2003). Se contempló el método de investiga- 
ción-acción, que “es un proceso que capacita a las personas prácticas a 
desarrollar una mejor comprensión del conocimiento en la acción” (La- 


torre, 2002, p.19). Este tipo de método fue seleccionado porque: 
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Se relaciona con los problemas prácticos cotidianos experi- 
mentados por los profesores, en vez de con los “problemas 
teóricos” definidos por los investigadores puros en el entor- 
no de una disciplina del saber. Puede ser desarrollada por los 
mismos profesores o por alguien a quien ellos se lo encarguen. 
(Elliot, 2000, p.5) 


El método de investigación-acción resultó ser ideal porque se en- 
foca en los problemas de enseñanza que pueden existir dentro del aula. 
Este método es fundamental porque “la investigación-acción interpreta 
“lo que ocurre” desde el punto de vista de quienes actúan e interactúan 
en la situación problema, por ejemplo, profesores y alumnos, profesores 
y director” (Elliot, 2000, p.5). 


Participantes 

La muestra del estudio estuvo conformada por los estudiantes de los tur- 
nos matutino y sabatino. Se seleccionaron estos alumnos por la disposi- 
ción de la escuela para trabajar con ellos. Por lo tanto, los participantes 
quedaron constituidos por un total de nueve estudiantes: seis del turno 
matutino y tres del sabatino. En la tabla 1 se presenta información de los 


participantes. 


Técnicas de recolección de datos 

Se utilizó la técnica de observación, porque “implica adentrarnos 
profundamente en situaciones sociales y mantener un papel activo, así 
como una reflexión permanente. Estar atento a los detalles, sucesos, 
eventos e interacciones” (Hernández-Sampieri et al., 2014, p.399). Al 
momento de observar, se rescataron las opiniones de los participantes 
con respecto a las clases, la forma como enseñan sus profesores y la 


manera como se están aplicando las estrategias. 
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Tabla 1 


Información de los participantes 


Tiempo de estudiar 


Participante Sexo Edad la preparátaria Trabaja Lugar de trabajo 
1 Hombre 18 6 meses SÍ Tienda de juegos 
2 Mujer 24 8 meses SÍ Vender ropa por Internet 
Sl Mujer ds 2 meses SÍ Birriería 
A Hombre 16 10 meses Sí Tienda de juegos 
5 Hombre 18 2 meses Sí Tienda de abarrotes 
6 Hombre 18 2 meses SÍ Fábrica 
7 Mujer 18 3 meses SÍ Fábrica 
8 Mujer 19 6 meses SÍ Fábrica 
9 Mujer 16 1 mes No _ 


Para conocer más a fondo sobre las opiniones de los alumnos con 
respecto a la forma como se imparten las clases y otras situaciones, se 
optó por utilizar la entrevista, la cual consiste en “una conversación que 
tiene una estructura y un propósito. En la investigación cualitativa, la 
entrevista busca entender el mundo desde la perspectiva del entrevista- 
do y desmenuzar los significados de sus experiencias” (Álvarez-Gayou, 
2009, p.109). 


Procedimiento 

Respecto a la observación participante se trabajó con una bitácora, ano- 
tando los acontecimientos más relevantes dentro del aula, especialmente 
los siguientes aspectos: (a) participación de los estudiantes en clase, (b) 
pláticas informales y (c) opinión de los estudiantes respecto a las clases 


y exámenes. 
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La bitácora se utilizó todos los días que se impartió el módulo, 
durante un mes aproximadamente; de esta manera, se pudo hacer una 
comparación de los factores que intervienen en el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje, con mayor precisión al momento de realizar el análisis 
de resultados. 

Sobre el diseño de la entrevista semiestructurada, se realizaron las 
siguientes siete preguntas: 

1. ¿Podrían decirme si ustedes trabajan? De ser afirmativo ¿en qué tra- 
bajan? 

2. ¿Cuánto tiempo le dedican a estudiar? (especificar horas, minutos 
etc.) 

3. ¿Qué opinas de las clases de preparatoria abierta? 

4. ¿Los temas que aprendes, consideras que tienen alguna relación con 
tu vida cotidiana? ¿Me puedes dar algunos ejemplos? 

5. ¿Te gusta la forma en que tus maestros te enseñan? ¿Qué te gustaría 
que cambiara? (en caso de que la respuesta sea no) 

6. ¿La manera en que te enseñan tus profesores, te ha permitido apren- 
der los temas que se ven en preparatoria abierta? 

7. ¿Piensas que, al estar estudiando la preparatoria abierta, tienes mu- 


chas posibilidades de ingresar a una carrera universitaria? 


La entrevista giró en torno a las clases, la forma como los docentes 
explican y evalúan y si ellos identifican claramente las diferencias que 
existen con otro tipo de modalidades. También se preguntó sobre los 
temas que han estudiado en preparatoria abierta y si consideraron que 
existe una relación con los diferentes ámbitos de su vida, si creyeron que 
tienen relación con su trabajo o con lo que ellos desean estudiar, si tie- 
nen interés de ingresar a un nivel superior y qué tan preparados se sien- 
te para el examen de ingreso, por último, si consideran que el sistema 


abierto les da una preparación suficiente para ingresar a la universidad. 
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Análisis de resultados 

Se presentan los resultados del diagnóstico, partiendo de los datos ob- 
tenidos, preguntas realizadas en la entrevista y una comparación con lo 
observado en clase. Después, se identifican las opiniones de los alumnos 
con respecto a sus profesores de preparatoria y se señala de qué manera 


han servido las clases para su formación académica y profesional. 


Estrategias didácticas utilizadas en preparatoria abierta 
Para identificar si en preparatoria abierta se utilizan estrategias didácti- 
cas para desarrollar el aprendizaje significativo en los alumnos, se pro- 
cedió a realizar una entrevista grupal con cinco alumnos. Con las siete 
preguntas se recogió información sobre la opinión de los estudiantes con 
respecto a qué les parecen sus clases, la manera en que el profesor im- 
partió el módulo, qué tanto consideran que aprendieron los contenidos 
de los módulos impartidos por el docente y si se consideran preparados 
para continuar sus estudios en un nivel superior. 

En una de las preguntas, se solicitó su opinión sobre cómo conside- 


ran que se aprende en preparatoria abierta. 


Entrevistador: ¿Qué opinas de las clases de preparatoria abierta? 
Sujeto 1: explican mejor, se meten más en los temas. 

Sujeto 2: Están mejor que las de la prepara normal, explican mejor. 
Sujeto 3: Yo digo que se me hace bien por parte de las materias son 


más rápidas porque te explican mejor. 


En otra de las preguntas de la entrevista, manifestaron algunas opi- 
niones con respecto a los docentes, que a pesar de decir que les gus- 
taban, señalaron a uno en específico diciendo que es muy rápido para 


explicar los temas. Por lo tanto, fue pertinente saber qué les gustaría que 
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el docente hiciera. Por lo expresado, se infiere que los estudiantes están 


insatisfechos con uno de los docentes. 


Entrevistador: ¿En ese uno, que cambiarías? 
Sujeto 3: Que sea más directo, que diga menos “chicos” ... Que vaya 
más lento de lo que va actualmente, porque los temas en sí se hacen 


más largos y todos los días, todos nos estamos durmiendo en clase. 


Las actividades que realizan los docentes en el aula de preparatoria 
abierta son muy importantes, pues al no disponer del tiempo suficiente 
para explicar los temas, es necesario que las horas que son presenciales 
sean fructíferas, de esta manera los estudiantes tendrían claros los temas 
y podrían seguir practicando en casa. En caso de que no sucediera de 
tal manera, sería muy difícil lograr que aprendieran el contenido de los 


módulos que ven en su clase. 


Entrevistador: ¿La manera como te enseñan tus profesores te ha 
permitido aprender los temas que miras en preparatoria? 
Sujeto 1: Con usted si 


Sujeto 5: Algunos 


Entrevistador: Por ejemplo, con el caso de los que no ¿Qué es lo que 
hacen? 
Sujeto 4: También en cuestión en cómo explica, no se entiende tan 


bien. 
Es importante que las estrategias didácticas ayuden a generar di- 


namismo en las clases, que se aprenda de una manera fácil, pero que se 


ajusten a sus necesidades. Como se explica en la teoría del aprendizaje 


81 


Capítulo 4 


de adultos, a estos nos les gusta ser tratados como niños (Rogers € Ud- 
din, 2005). Además, si no sienten la confianza para seguir preparándose, 


resultará difícil que quieran ingresar a un nivel superior. 


Entrevistador: ¿Piensas que al estar estudiando la preparatoria 
abierta tienes muchas posibilidades de ingresar a una carrera uni- 
versitaria? 

Sujeto 4: No, porque como va muy rápido la materia siento que no 
las aprendo bien, si voy a salir preparado, pero no tanto como para 
una carrera universitaria. 


Sujeto 3: Solo para ir a la maquila. 


Dicho lo anterior, se considera que, es importante implementar es- 
trategias que ayuden a los estudiantes a lograr un aprendizaje significati- 
vo y sientan la confianza de continuar con sus estudios, que el contenido 
temático les sirva no solo para aprobar exámenes, sino para que lo apli- 
quen en sus diferentes actividades y no crean que la preparatoria abierta 


no los prepara para la universidad. 


Actividades para desarrollar aprendizaje significativo 

El aprendizaje significativo permite realizar conexiones entre la expe- 
riencia y el contenido nuevo, de tal manera que cree una comprensión 
entre lo cognitivo y lo experiencial (Díaz-Barriga £ Hernández, 2002). Es 
por esto, que es conveniente saber qué actividades se realizan en prepa- 


ratoria abierta que fomenten el aprendizaje significativo en los alumnos. 


Entrevistador: ¿Los temas que aprenden consideran que tienen re- 
lación con su vida diaria? 
Sujeto 4: No, porque no voy a pedir medio tomate haciendo una 


ecuación matemática. 
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Entrevistador: ¿Alguien me podría decir un ejemplo de cómo un 
tema se puede relacionar con su vida diaria? 

Sujeto 3: No, porque no es como que le ponga mucha atención a lo 
que está pasando alrededor de mi vida, me vale, dejo que todo flu- 


ya, qué me importa. 


Se observó que a los estudiantes se les dificulta ejemplificar situa- 
ciones donde pudieran aplicar lo que están viendo en clase, en otras 
ocasiones, se les pedía que ellos contaran algo sobre cómo creen que pu- 


dieran identificar los temas y tampoco resultó. 


Conclusión 

El uso de estrategias didácticas ha sido parte fundamental para el tra- 
bajo y desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje en el aula; “con- 
sideramos que el docente debe poseer un bagaje amplio de estrategias, 
conociendo qué y cómo pueden utilizarse o desarrollarse ampliamente” 
(Díaz-Barriga £ Hernández, 2002, p.141). Por lo tanto, es importante co- 
nocer cuáles son las estrategias apropiadas para la clase y el propósito de 
su utilización, para que el docente esté preparado al momento de estar 
frente al grupo, sin olvidar que la intención es que los estudiantes apren- 
dan. 

Con las estrategias didácticas se busca lograr que los estudiantes 
sean críticos con el contenido que se enseña (Sánchez, 2010), esto quiere 
decir, que el docente debe buscar aquellas estrategias que induzcan a los 
estudiantes a reflexionar sobre las temáticas, analizarlas y relacionarlas 
con su contexto; sin embargo, la realidad es otra. 

Con respecto a las estrategias didácticas utilizadas en preparatoria 
abierta, se llegó a la conclusión de que son repetitivas; solo utilizan el 


cuestionario para memorizar respuestas y repasar las guías de estudio en 
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clase, esto causa que las sesiones sean monótonas y que los estudiantes 
se enfoquen en aprobar el examen —no en aprender—; y, cuando esto 
no sucede, los alumnos se desmotivan y desertan de la escuela. Por lo 
tanto, es necesario implementar estrategias didácticas que promuevan 
el aprendizaje significativo, para dar diversidad al proceso de enseñan- 
za-aprendizaje y asegurarse de que los estudiantes realmente aprendan. 

Los docentes deben utilizar estrategias que les permita adaptar el 
contenido, de tal manera que los estudiantes puedan construir los apren- 
dizajes y, en consecuencia, realizar la subsecuente transferencia, de una 
manera más fácil y efectiva (Acosta € Boscán, 2012). Es importante que 
se planteé a los profesores de preparatoria abierta sobre lo fundamental 
que es innovar en el aula a través de las estrategias didácticas, pues los 
contenidos no solo deben ser memorizados sino comprendidos y anali- 
zados por los estudiantes para que el aprendizaje se vuelva significativo. 

Para Manterola (1998), “el aprendizaje significativo se produce, en 
cambio, cuando los nuevos contenidos pueden relacionarse de un modo 
sustantivo con los conocimientos previos y cuando se tiene una actitud 
favorable hacia el contenido que permite darle significado” (p.181). 

Por consiguiente, es importante realizar una propuesta de interven- 
ción para que las formas de impartir las clases cambien, seleccionando 
estrategias didácticas que promuevan el aprendizaje significativo. La in- 
tención es trabajar un módulo con dichas estrategias, para saber de qué 
manera responden los estudiantes, si les es más sencillo aprender y apli- 
car lo visto en su vida personal y laboral; dependiendo de los resultados 
de dicha intervención, se compartiría con los docentes para que esto se 
replique y todos los módulos fomenten el aprendizaje significativo a tra- 
vés de las estrategias didácticas. 

Porúltimo, esimportante mencionar que es necesario conocer mejora 


la población de preparatoria abierta, que los estudiantes de esta modalidad 
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reciban educación de calidad y que se promueva una mayor participación 
por parte de los docentes para cambiar la didáctica o intervención en el 
aula. La modalidad abierta debe tener una mayor proyección, pues hoy 
en día brinda una oportunidad para que las personas se preparen, sean 
competentes en el campo laboral y contribuyan al desarrollo económico 


del país. 


85 


Capítulo 4 


Referencias 

Acosta, S., € Boscán, A. (2012). Estrategias cognoscitivas para la 
promoción del aprendizaje significativo de la Biología, en la Escuela 
de Educación. Telos, 14(2), 175-193. https://www.redalyc.org/ 
articulo.oa?id=99323311002 

Álvarez, J.(2003). Cómo hacer una investigación cualitativa. Fundamentos 
y metodología (1* ed.). Paidós. 

Álvarez-Gayuo, J. (2009). Cómo hacer investigación cualitativa. 
Fundamentos y metodología (1* ed.). Paidós. 

Díaz-Barriga, F., £ Hernández, G. (2002). Estrategias docentes para un 
aprendizaje significativo. Una interpretación constructivista (2* 
ed.). McGraw-Hill 

Elliot, J. (2000). La investigación-Acción en Educación (4* ed.). Morata. 

Garibay, M. (2011). El foro virtual como recurso integrado a estrategias 
didácticas para el aprendizaje significativo. Virtualidad, Educación 
y Ciencia, 2(2), 89-96. https://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc/ 
article/view/336 

González, R. (2001). Factores que inciden en la aplicación de estrategias 
didácticas docentes para el aprendizaje significativo del alumno de 
educación básica. Telos, 3(2), 193-210. https://dialnet.unirioja.es/ 
servlet/articulo?codigo=6436481 

Hernández-Sampieri, R., Fernández, C., € Baptista, P. (2014). Metodología 
de la Investigación (6 ed.). McGraw-Hill. 

Jiménez, A., £ Robles, F. (2016). Las estrategias didácticas y su 
papel en el desarrollo de enseñanza aprendizaje. Revista 
EDUCATECNOCIENCIA, 9(10), 106-113. http://tecnocientifica. 
com.mx/educateconciencia/index.php/revistaeducate/article/ 
view/16/142 


86 


Capítulo 4 


Larentes-da-Silva, A. (2018). Paulo Freire, el INEA y la educación de 
jóvenes y adultos en México. fisue, [X(24), 173-188. http://www. 
scielo.org.mx/pdt/ries/v9n24/2007-2872-ries-9-24-173.pdf 

Latorre, A. (2002). La investigación-Acción. Conocer y cambiar la práctica 
educativa (1* ed.). Colofón. 

Londoño, O. (1995). Hacia una nueva institucionalidad en educación 
de jóvenes y adultos (1* ed.). UNESCO. https://unesdoc.unesco.org/ 
ark:/48223/pf0000115559 

Loza, J. (1997). Notas sobre la educación continua, abierta y a distancia. 
Revista de la Educación Superior, (104), 1-13. http://publicaciones. 
anuies.mx/revista/104/1/3/es/notas-sobre-la-educacion-continua- 
abierta-y-a-distancia 

Manrique, A. M., £ Gallego, A. M. (2013). El material didáctico para 
la construcción de aprendizajes significativos. Revista Colombiana 
de Ciencias Sociales, 4(1), 101-108. https://www.funlam.edu.co/ 
revistas/index.php/RCCS/article/view/952/874 

Manterola, M. (1998). Psicología Educativa: Conexiones con las salas 
de clase. Material de apoyo a la docencia No. 5. http://biblioteca- 
digital.ucsh.cl/greenstone/collect/libros_LR/archives/HASHO119. 
dir/Psicologia% 20educativa.pdf 

Medina, O. (2000). Especificidad de la educación de adultos. Bases 
psicopedagógicas y señas de identidad. UNED, EDUCACIÓN XX1, 
3(4), 91-140. http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/ 
article /view/406 

Messina, G. (2003). Educadores de adultos: Acerca del proceso de su 
formación. Decisio (5), 3-11. https://cdn.crefal.org/CREFAL/ 
revistasdecisio/decisio5.pdf 

Moreira, M. (2005). Aprendizaje significativo crítico. Indivisa. Boletín 
de estudios e investigación, (6), 83-102. https://www.redalyc.org/ 
articulo.oa?id=77100606 


87 


Capítulo 4 


Nieva, J., £ Martínez, O. (2019). Confluencias y rupturas entre el 
aprendizaje significativo de Ausubel y el aprendizaje desarrollador 
desde la perspectiva del enfoque histórico cultural de L. S. Vygotsky. 
Revista Cubana de Educación Superior, 38(1). http://scielo.sld.cu/ 
pdf/rces/v38n1/0257-4314-rces-38-01-e9.pdf 

Osorio, J. (2013). Desafíos docentes en la educación de jóvenes y adultos 
en Chile: hacia una agenda de conversaciones para el diseño e 
implementación de nuevas políticas. Temas de Educación, 19(1), 
57-66. https://revistas.userena.cl/index.php/teduacion/article/ 
view/380 

Ramos, J. (2014). Situación educativa de la población joven y adulta 
de América Latina y el Caribe Su unidad/diversidad. Revista 
Interamericana de Educación de Adultos, 36(1), 10-36. http://www. 
redalyc.org/articulo.oa?id=457545087002 

Reyes, F., Vera, L., £ Colina, E. (2014). Estrategias creativas para promover 
el aprendizaje significativo en la práctica docente simulada. Opción, 
30(75), 55-74. www.redalyc.org/articulo.oa?id=31035400002 

Rogers, A., £ Uddin, A. (2005). Adults learning literacy. En B. V. Street 
(Ed.), Literacies across Educational Contexts: Mediating Learning 
and Teaching (pp. 235-260). Caslon. 

Romero, F. (2009). Aprendizaje significativo y constructivismo. Revista 
Digital para Profesionales de la Enseñanza, (3). https://www. 
feandalucia.ccoo.es/docu/p5sd4981.pdf 

Sánchez, A. (2010). Estrategias didácticas para el aprendizaje significativo 
de los contenidos de trigonometría empleando TIC. Revista 
Electrónica de Tecnología Educativa, (31), 1-19. https://www. 


edutec.es/revista/index.php/edutec-e/article/view/443 


88 


Capítulo 5 


La enseñanza de la danza folclórica 
en un entorno multidisciplinar y virtual 


Gloria Patricia Olguín Reyes, Aidee Espinosa Pulido 


y Maria Amparo Oliveros Ruiz 


La danza es el arte de expresar sentimientos, emociones y pensamientos, 
estimulando varios sentidos del cuerpo —entre ellos, la vista, el tacto y 
el oído— y tiene como resultado el desarrollo de la expresión corporal 
(Ballestero, 2018). Según Barnes (2003, como se citó en Galla, 2018), “La 
expresión corporal/danza tiene como objeto que cada intérprete encuen- 
tre su propia forma de moverse y que su bagaje de movimiento sea cada 
vez mayor y más diverso” (p.21). 

La danza es una de las primeras actividades realizadas por el ser 
humano desde el principio de la historia; a lo largo de los siglos se ha 
diversificado y se han desarrollado múltiples estilos, entre ellos, el fol- 
clore. 

La palabra folclore proviene del inglés folklore compuesta por la 
palabra folk que significa pueblo y la palabra lore que significa saber, es 
decir, etimológicamente significa “el saber del pueblo”. El término fue 
utilizado por primera vez, en 1846, por William Thoms, quien acuñó 


esta palabra para dar significado a esta disciplina artística, conceptua- 
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lizada como “El saber tradicional de clases populares de las naciones 
civilizadas” (Barrera, 1997). A partir de lo anterior, podemos definir a la 
Danza folclórica mexicana como el conjunto de sentimientos, emocio- 
nes y pensamientos por medio de movimientos dancísticos representati- 


vos del pueblo mexicano. 


Entorno virtual de aprendizaje 

Según Trejo (2013), “Un Entorno Virtual de Aprendizaje (eva) es el con- 
junto de medios de interacción sincrónica y asincrónica, donde se llevan 
a cabo el proceso enseñanza y aprendizaje, a través de un sistema de ad- 
ministración de aprendizaje” (p.1). Los Eva han tenido gran impacto en 
estos procesos. “Dentro de sus opciones representativas se destacan la 
flexibilidad y la usabilidad” (p.1), además del uso de las tecnologías de 


la información. 


Los beneficios que aporta un Eva están relacionados con la de- 
mocratización del acceso a la oferta educativa, la reducción 
de costos con el uso de modelos educativos basados en TIC y la 
consolidación de la Educación a Distancia, la mejora de la ca- 
lidad de los docentes y potenciación del desarrollo de compe- 


tencias para el mundo laboral en el uso de la tic. (Trejo, 2013, 
p.1) 


La educación a distancia se puede asumir como una modalidad edu- 
cativa que se caracteriza por el uso de medios tecnológicos e impresos, 
a través de los cuales se hacen llegar los contenidos educativos a los 
estudiantes y estos a su vez lo aprenden a su manera, de una forma in- 
dependiente, en donde el docente además funge como orientador y guía 
(Acosta, 2009). 
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Ámbito educativo internacional 

Internacionalmente, las artes han adquirido gran relevancia en cuanto a 
su ejecución en los ámbitos sociales y educativos. Las nuevas formas de 
aprender enfocadas en el constructivismo y la innovación les dan una 
base a las nuevas corrientes pedagógicas (Ruiz, 2017). 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Cien- 
cia y la Cultura (unesco) funge como pilar a nivel internacional en la pro- 
moción de las artes, la educación artística y las expresiones culturales, 
entre otras; mediante múltiples convenciones acerca de estos temas que 
dan apertura para el desarrollo de estas disciplinas. 

A través de la Hoja de Ruta para la educación artística, la onu (2006) 
presenta la importancia de la educación artística en la educación; este 
documento hace una recopilación normativa de la Declaración Univer- 
sal de los Derechos Humanos y la Convención sobre los Derechos del 
Niño, en las cuales se menciona el derecho a la participación en la vida 
cultural. Respecto a los niños, se indica que su educación deberá estar 
encaminada a “Desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad 
mental y física [...] hasta el máximo de sus posibilidades” (p.2). Además, 
se decreta una ruta para la integración de la formación artística en la 


educación formal e informal. 


Ámbito educativo nacional 

La educación es uno de los primeros derechos expresados en la Consti- 
tución Política de los Estados Unidos Mexicanos (1917), particularmen- 
te en el artículo tercero, que incluye, entre otras, la enseñanza de las 
artes como parte del currículo en educación básica. Por otra parte, en su 
artículo segundo, reconoce y garantiza el derecho de los pueblos indíge- 
na, resaltando la importancia de preservar sus costumbres y tradiciones, 


garantizar su educación, definir y desarrollar programas educativos de 
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contenido regional que reconozcan la herencia cultural, así como impul- 
sar el respeto y conocimiento de las diversas culturas existentes en la 
nación. 

Además de reconocer a las artes como una disciplina formativa en 
el adolescente, la Secretaría de Educación Pública (ser, 2017) proporcio- 
na herramientas para la enseñanza de estas disciplinas, dando la libertad 
para diseñar situaciones educativas con las que se permitan experimen- 
tar procesos de producción artística, el desarrollo del pensamiento artís- 


tico y la valoración de las relaciones con la cultura y el arte. 


Se sugiere emplear una perspectiva lúdica, independiente- 
mente del nivel. El juego, aun entre los adolescentes, permite 
la resolución de problemas y retos de una forma agradable y 
divertida, lo que también contribuye al desarrollo cognitivo y 
promueve de manera activa la exploración de las emociones. 
(SEP, 2017, p.11) 


La danza como medio educativo 

La consideración de la danza como medio educativo, pensando en una 
educación formadora y desarrolladora, permite la posibilidad de estimu- 
lar diversas capacidades y habilidades para acceder a otro tipo de apren- 
dizajes que demanda el proceso educativo (Ferreira, 2009). 

La danza folclórica había sido por muchos años, como lo mencionó 
Martínez (2007), una actividad constante en la educación secundaria, 
que se integraba en la materia de artes. En la actualidad, suele estar 
presente solo en eventos escolares para conmemorar fechas históricas y 
culturales, por lo que la formación de un grupo dancístico es casi nula. 

La educación artística forma parte del plan curricular en nivel se- 


cundaria (sep, 2017); el arte consta de áreas como la música, el teatro, la 
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danza y la escultura; por ello, el campo de conocimiento es amplio, lo 
que conlleva a que la especialización del docente se vuelva compleja, es 
decir, un maestro de artes no necesita conocer todas las artes para poder 
impartir una clase, derivado de esto, la formación del docente es cada 
vez más carente en las disciplinas dancísticas, por lo que esta actividad 
se vuelve menos recurrente en la educación artística. 

Actualmente, gracias a la apertura de la autonomía curricular 
(Estrada, 2017; García £ Stalin, 2005; seP, 2018), el docente no está obli- 
gado a impartir la danza. 


Algunos consideran la educación artística como una actividad 
destinada a llenar los espacios de tiempo libre, como una ac- 
tividad puramente recreativa. Mismo estatus guarda la deno- 
minada educación física. Con esta concepción, se minimiza 
el verdadero sentido de la educación artística y con ello, la 
pérdida de su esencia y significado. Marginar a la educación 
artística es nulificar sus aportaciones a la dimensión formativa 
del educando. (Tamés, 2004, p.77) 


A partir de lo anterior, se realizó un estudio que planteó como obje- 
tivo general: Instruir la danza folclórica mexicana, a través de un taller 
de manera multidisciplinar. Enfocándose en otorgar una serie de herra- 
mientas para su aprendizaje, que beneficie a los alumnos de secundaria, 
favoreciendo su enseñanza integral. El trabajo de investigación partió de 
un diagnóstico. 

El estudio se llevó a cabo en un centro educativo que se apoya en 
los grupos de danza ya establecidos para presentarlos en eventos so- 
ciales y culturales organizados por la institución, como resultado se ha 


acrecentado un desinterés de los alumnos por el aprendizaje de la danza 
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folclórica mexicana. Esta situación provoca una pérdida de tradiciones 


regionales. 


Metodología 

La investigación en general se centró en un enfoque cualitativo, utilizan- 
do particularmente el ABP, que es una metodología que enfrenta a los par- 
ticipantes de estudio en situaciones en las que la toma de decisiones es 
vital para la solución de un problema, se realiza de manera colaborativa, 
entendiéndose al proyecto como un conjunto de actividades articuladas 
entre sí, con el objetivo de generar productos con vías a resolver pro- 
blemas, satisfacer necesidades e inquietudes, considerando los tiempos 
asignados (Cobo £ Valdivia, 2017; Sánchez, 2013). 

El ABP como estrategia didáctica es relevante en la experiencia edu- 
cativa, pues permite: (a) el logro de aprendizajes significativos, al incluir 
objetivos y contenidos que van más allá de los planes curriculares; (b) 
la integración de asignaturas reforzando la educación transversal; (c) el 
fomento de la creatividad, la responsabilidad individual, el trabajo en 


equipo y pensamiento crítico, entre otros (Maldonado, 2008). 


Descripción del escenario 

La investigación se realizó en la escuela Secundaria 93 “Ignacio Sánchez 
Campos”, ubicada en el ejido Islas Agrarias (Valle de Mexicali), con una 
matrícula de 230 alumnos y con 33 empleados, conformados por do- 
centes, directivos, administrativos, personal de apoyo e intendentes. La 
muestra fue no probabilística, se eligió de manera intencional como par- 
ticipantes a los alumnos de primer grado; considerando que “las prime- 
ras acciones para elegir la muestra ocurren desde el planteamiento mis- 
mo y cuando seleccionamos el contexto, en el cual esperamos encontrar 


los casos que nos interesan” (Hernández-Sampieri et al., 2014, p.394). 
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Diagnóstico educativo 
La investigación se sustentó partiendo de un diagnóstico (Hernández, 
2015), construido con doce preguntas de opción múltiple, para contar 
con los elementos para diseñar un plan de intervención de acuerdo con 
los hallazgos proporcionados por las respuestas de los estudiantes, entre 
las que se destacan: 
e Existe poco interés en los participantes por la danza folclórica. 
e Los participantes afirman que no les gusta practicar danza folclórica. 
e Pocos participantes aseguraron que en la escuela no se les enseña 
DFM. 
e Los participantes refieren que prefieren otros ritmos para bailar 
como el Hip Hop y el Reggaetón. 
e Los participantes afirman desconocer la danza. 
e Alrededor de la mitad de los encuestados presentan interés en 
aprenderla. 


Con los resultados anteriores se confirma que es necesario instruir 
la danza folclórica, por lo que se realizará la propuesta de un Taller como 
medio para una intervención educativa. Debido a la situación actual de 
emergencia sanitaria por la covin-19, se optó por la enseñanza a través de 
un entorno virtual. 

La propuesta de intervención se diseñó para lograr el acercamiento 
de los alumnos a la danza folclórica mexicana, utilizando esta disciplina 
de manera multidisciplinar, como una herramienta que coadyuve al 
aprendizaje de otras materias. Las actividades del taller serán dinámicas, 
orientadas a la expresión corporal y desarrollo de la creatividad (Martínez 
et al., 2014). 
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Plan de intervención: desarrollo del taller 

El taller se basa en el aprendizaje basado en proyectos (aBP). El diseño de 
intervención brindará herramientas y estrategias para el aprendizaje de 
la danza folclórica mexicana, a través de otras disciplinas como el dibu- 
jo, las artes escénicas, la música, así como otras áreas de conocimiento 
como la geografía y la historia; el diseño se enfoca en que los participan- 
tes se vean inmersos en una serie de actividades y retos que generarán la 
sana competencia y el trabajo en equipo. 

El taller contiene un diseño de seis sesiones, dirigido a los alumnos 
de primer grado de secundaria, contiene actividades formativas para la 
danza folclórica mexicana, a través de una orientación multidisciplinar 
mediante el entorno virtual de aprendizaje, con soporte en la plataforma 
de Google Meet. En cada sesión se lanzará un reto a los equipos, que 
deberá ser cumplido en las próximas 24 horas. Los participantes tendrán 
la oportunidad de desarrollar actividades que deberán ser presentadas al 


docente mediante los grupos de contacto (tabla 1). 


Tabla 1 


Taller (plan de intervención) 


TALLER VIRTUAL DE DANZA FOLCLÓRICA MEXICANA: 
“QUE REVIVA EL FOLCLOR” 
Actividades Preliminares al inicio del taller. 
Cada equipo representará a alguno de los siguientes estados de la república: Baja California, Sinaloa, 


Nuevo León, Ciudad de México, Jalisco, Veracruz y Yucatán (se recomiendan estos estados debido al 


aporte cultural y ubicación geográfica) 


e El docente crea una liga en Google Meet * Cada integrante del equipo deberá crear su traje tí- 
que será enviada a los estudiantes partici- pico con artículos y prendas que tengan en casa a 


pantes. partir de una fotografía autorizada por el docente. 
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Bienvenida a los alumnos. 

Tema “¿Qué es la danza folclórica mexicana 
y por qué es importante?” (introducción), 
el tema puede ser impartido por el docente 
creador o invitar a un experto en el tema. 
El docente explica las reglas del taller: 
Conformación de los equipos. 

Elección de un líder por equipo. 

Cada equipo crea un grupo de contacto 
donde estará todo el equipo y el docente 
para recibir indicaciones posteriores. 

Cada equipo tendrá que investigar el tra- 
je típico del estado que representa. El reto 
será lanzado una vez concluida la primera 
sesión y tendrá que ser cumplido dentro de 
las próximas 24 horas. 

Se crea para sociabilizar los proyectos una 


página de Facebook. 


Capítulo 5 


El equipo contará con 24 horas para mandar un 
collage que deberá contener la foto original en la 
cual se basaron, el nombre del equipo y los ves- 
tuarios creados por los estudiantes, todo el equipo 
deberá participar en esta actividad. 
El docente publicará los collages de cada equipo 
en la página de Facebook. 
Una vez publicadas las fotos, los equipos contarán 
con 48 horas para obtener el mayor número de li- 
kes posibles. 
El criterio de premiación será 50% creatividad en 
sus vestuarios y foto creada y el otro 50% por li- 
kes obtenidos. 

1er. lugar — 100 puntos 


* 2do. lugar — 50 puntos 


* 3er. lugar — 25 puntos 
Cada actividad será evaluada por el docente (fa- 


cilitador del taller) y dos docentes miembros del 


centro educativo o dos expertos en el tema. 


Se envía enlace de Google Meet a los 
equipos por medio de los grupos de 
contacto. 

Se presenta el tema “La Música en Mé- 
xico” en donde el docente o el experto 
en el tema explica los diferentes esti- 
los de música que existen en el país, 
con principal atención en los estados 
que participan. 

Se hará un material de consulta que 
será enviado a los grupos de contac- 
to, con el objetivo de que los equipos 
puedan consultar la información para 


el reto que se les pedirá. 


El alumno consultará el material de apoyo en donde 
se especifica qué instrumentos son representativos de 
su región. 

El equipo elegirá una canción representativa de su es- 
tado, esta deberá ser aprobada previamente por el do- 
cente. 

El alumno creará un instrumento casero, pudiendo ser 
de viento, cuerda o percusión; el alumno está en la en- 
tera libertad de elegir qué instrumento crear. 

El alumno de manera individual se grabará con la can- 
ción elegida de fondo e intentando recrear los sonidos 
con el instrumento creado. 

El alumno deberá enviar el video al grupo de contacto. 
El docente podrá publicar los mejores videos en la pá- 
gina creada para divulgación. 

El criterio de evaluación será igual que en el reto 1, 
solo que esta vez solo será evaluada la creatividad del 


equipo al momento de presentar su video. 
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e Se envía enlace de Google Meet a los 


equipos por medio de los grupos de 
contacto. 

Se presenta el tema “El estado que re- 
presento” donde se ve a fondo todo lo 
que conforma su estado y por qué lo 
hace particular; en este apartado, el 
docente o el experto en el tema se pue- 
de enfocar en los temas que considere 
más importantes (ubicación geográfi- 
ca, gastronomía, flora y fauna, arqui- 
tectura, personajes ilustres, deportes, 
folclore, música, etc.). 

El tema presentado quedará grabado y 
será enviado a los grupos de contacto 


para su posterior consulta. 
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Cada integrante del equipo deberá dibujar el contorno 
de su estado en un papel rotafolio. 

El equipo deberá ponerse de acuerdo y elegir qué van 
a representar de su estado. 

Cada miembro del equipo deberá presentar una cate- 
goría, mediante recortes, dibujos, imágenes digitales, 
etc. 

Ejemplo: Baja California, Categoría flora y fauna; se de- 
linea el Estado y se rellenan los espacios con recortes 
de cimarrones, vaquitas marinas, cachanillas, cactus, 
etc. 

Cada miembro del equipo enviará su dibujo al grupo 
de contacto. 

El equipo presentará su dibujo en la siguiente se- 
sión, teniendo un total de 10 minutos por equipo. 
El criterio de evaluación será igual que el reto 1, será 


evaluada su creatividad al momento de presentar su 


dibujo en la sesión 4. 


Se envía enlace de Google Meet a los 
equipos por medio de los grupos de 
contacto. 

Cada equipo tendrá 10 minutos para 
presentar su estado, mencionando su 
ubicación y capital. 

Los equipos podrán utilizar herra- 
mientas digitales para presentar su 
trabajo. 

El contenido de esta sesión será graba- 
do y enviado a los grupos de contacto 
para consulta, ya que será necesario 
para cumplir con la siguiente activi- 


dad. 


El capitán del equipo elegirá una canción representati- 
va de su estado autorizada previamente por el docente. 
Por medio de figuras geométricas el líder del equipo 
tendrá que representar 15 segundos de la canción, para 
esto el docente le enviará un ejemplo de la actividad. 
Con esta actividad obtendrán puntos extras, el líder 
que lo cumpla tendrá 100 puntos para su equipo. 

El docente publicará los mejores videos en el grupo de 


Facebook para su divulgación. 
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e Se envía enlace de Google Meet a los € Al inicio del taller, concluyendo la primera sesión, el 


equipos por medio de los grupos de docente enviará a los grupos de contacto una serie de 
contacto. pasos base de su estado, al igual que una canción re- 

e Con base en lo abordado en la sesión presentativa de su Estado con un tiempo bajo para su 
4, el docente creará una lista de pre- fácil ejecución. 


guntas que realizará a los equipos con- * Este reto debe ser cumplido por lo menos con 3 inte- 
trarios. grantes de cada equipo. 


e El docente elegirá un miembro del * El alumno enviará su video bailando la canción elegi- 


equipo y le hará una pregunta de otro da con una duración mínima de 30 segundos. Deberá 

estado, pudiendo ser de cualquier ca- utilizar el vestuario creado en el reto 1. 

tegoría. e El docente publicará los mejores videos en Facebook 
0 Cada respuesta correcta obtendrá 10 para su divulgación. 


puntos y cada respuesta negativa res- * Los equipos que se destaquen por la ejecución obten- 


tará 10 puntos. drán los puntos como se describe en el reto 1. 


Se envía enlace de Google Meet a los grupos de contacto. 
Menciona la importancia y beneficios del folclore mexicano. 


Se dan los resultados de la competencia, el premio queda a criterio del docente. 


Como último requisito se les envía un formulario donde contestarán preguntas relativas a las ex- 


periencias vividas en el taller. 


Conclusiones 

A partir del diagnóstico educativo aplicado a los participantes de estu- 
dio, el análisis de los resultados obtenidos —que reflejan un alto desinte- 
rés por el folclore mexicano, sobre todo por desconocimiento— y la falta 
de medios de apreciación de esta disciplina artística, se optó por realizar 
un taller como propuesta de plan de intervención para la enseñanza de 
la danza folclórica mexicana. 

Debido a la alerta de salubridad por la pandemia de covip-19, que se 
vive a nivel mundial, ha sido necesario adecuar este taller de enseñanza 
multidisciplinar, basado en un entorno virtual de aprendizaje. Se em- 
pleó la metodología del ABP, puesto que el taller se diseñó para generar 


aprendizaje y promoción de la danza folclórica como objetivo principal, 
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al mismo tiempo crear interés por la práctica de esta disciplina, al imple- 
mentar un enfoque multidisciplinario en las acciones a desarrollar que 
orientan así la formación integral, donde además se prevé se desarrollen 
otras habilidades como trabajo en equipo y liderazgo (Pérez, 2005). 

La danza folclórica es un elemento determinante de la cultura popu- 
lar de México, por ello, al seguir fomentando e impulsando su instruc- 
ción en educación básica, se contribuye a la preservación y promoción 
de sus bailes y de todo lo que engloban, como vestuarios, escenarios, 
música, entre otros, para desarrollar la identidad nacional que debe pre- 


valecer en los jóvenes de nuestro país. 
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Aprendizaje cooperativo con el apoyo del teléfono inteligente 
durante clases a distancia por COVID-19 


Gabriela Álvarez Plancarte, Clotilde Lomeli Agruel 
y Claudia Araceli Figueroa Rochín 


La educación a distancia se caracteriza por la separación del maestro y 
el aprendiz, así como de los aprendices entre sí (Keegan, 1996). En ella 
se reemplaza la comunicación presencial por un modo de comunicación 
mediado por la tecnología. A partir de la contingencia sanitaria causada 
por la covin-19, se adoptó este tipo de instrucción por el sistema educa- 
tivo en todo el mundo. 

El aprendizaje formal se vio radicalmente afectado debido a que 
todas las instituciones educativas se vieron obligadas a utilizar la edu- 
cación a distancia prácticamente de la noche a la mañana. En el caso de 
México, las clases a distancia se iniciaron con una ampliación de las va- 
caciones de Semana Santa del 10 al 17 de abril (Secretaría de Educación 
Pública [ser], 2020) y se fueron extendiendo de forma indefinida hasta 
terminar el primer periodo de clases. Para el segundo semestre del 2020, 
sin tener un panorama favorable para las clases presenciales, las institu- 
ciones educativas iniciaron el segundo ciclo escolar del año por medio 
de clases a distancia y continuaron de esta forma hasta finalizar el año 
escolar. 


104 


Capítulo 6 


El aprendizaje móvil es un tema que ha cobrado relevancia en los úl- 
timos diez años, impulsado por los avances tecnológicos en los disposi- 
tivos móviles que han incrementado su accesibilidad a la mayor parte de 
la población, así como los avances de cobertura de internet inalámbrico 
a nivel mundial (Lugo et al., 2016). De acuerdo con West y Vosloo (2013), 
el aprendizaje móvil “comporta la utilización de tecnología móvil, sola o 
en combinación con cualquier otro tipo de tecnología de la información 
y las comunicaciones (ric), a fin de facilitar el aprendizaje en cualquier 
momento y lugar” (p.6). 

La llamada generación Z, actualmente en proceso de entrar o salir 
de la educación superior, tiene como característica primordial que es la 
primera generación nacida en un ambiente cien por ciento digital. La 
forma como interactúan con los dispositivos móviles es distinta, muchos 
de ellos sienten que el teléfono inteligente forma parte de sí mismos y no 
conciben una vida sin uno (The Center for Generational Kinetics, 2018). 

Anterior a la pandemia, el uso del teléfono inteligente durante las 
clases era visto por muchos docentes como una distracción (Anshari et 
al., 2017; Iqbal £ Bhatti, 2020; Kumar £ Radcliffe, 2019; Pinos et al., 
2018) o bien, existía resistencia para su uso en clase (Berger, 2017) y en 
muchas instituciones su uso no era permitido. En la situación actual de 
contingencia, este dispositivo ha sido una herramienta invaluable para 
poder apoyar las clases, como medio de comunicación (entre docentes, 
entre alumnos y entre alumno-docente), para acceder información (co- 
rreo electrónico, búsquedas en internet) y también para participar en 
múltiples actividades educativas tales como asistir a videoconferencias, 
acceder a la plataforma educativa utilizada por el centro educativo o 
participar en actividades grupales en línea. Estas actividades grupales, 
apoyadas por el método instruccional de aprendizaje cooperativo, pue- 
den ayudar a que los estudiantes construyan sus propios entendimientos 


y logren aprendizajes significativos (Sharan, 2015). 
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Estudios de usos del teléfono inteligente en la educación 

Algunas investigaciones de usos educativos con los teléfonos inteligen- 
tes incluyen: tomar notas durante las clases (Van Wyk 8 Van Ryneveld, 
2018); intercambio de información académica, coordinación de trabajos 
grupales y consulta de servicios universitarios (Organista-Sandoval et 
al., 2013; Vázquez-Cano € Sevillano, 2015); aprendizaje de matemáticas 
por medio de cuestionarios interactivos para evaluación formativa (Ma- 
sero, 2019); uso como herramienta de enseñanza-aprendizaje en clases 
de historia (Fragoso et al., 2020); organización de las sesiones educati- 
vas, resolución de dudas, envío de información, discusiones y presencia 
social (Raiman et al., 2017); clasificación de los estudiantes con respecto 
al perfil de conocimiento y uso académico del teléfono inteligente (Cruz 
8 Barragán, 2017; Salcines-Talledo et al., 2020), así como desarrollo de 
habilidades cognitivas (Ramos et al., 2010), entre otros. 

El aprendizaje cooperativo es un método de enseñanza comprobado 
por cientos de estudios como un medio que incrementa los esfuerzos de 
estudiantes para el logro de objetivos, impulsa las relaciones positivas 
entre compañeros y entre estudiantes con el docente, y mejora el bienes- 
tar y la salud psicológica (Johnson et al., 2014). Otros estudios recientes 
han encontrado que este método de enseñanza permite a los estudiantes 
un mejor entendimiento de los conceptos y mejores logros de aprendi- 
zaje, por lo tanto, es considerado como un facilitador del aprendizaje 
(Eymur £ Geban, 2017; Sangadji, 2016; Silva et al., 2020), entre otros. 
La contingencia sanitaria justifica aprovechar este método instruccional, 
para promover un aprendizaje significativo en los estudiantes. Este se 
entiende como aquel que sucede cuando las ideas expresadas de forma 
simbólica se relacionan de forma no arbitraria y substantiva (no textual) 
a lo que el aprendiz ya sabe (Ausubel et al., 1978). 

Este trabajo explora formas en que el teléfono inteligente puede 


apoyar el aprendizaje significativo, utilizando diversas estrategias 
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cooperativas durante clases a distancia con estudiantes de educación 


superior del ciclo escolar agosto-diciembre del 2020. 


Descripción del escenario 

El estudio se realizó con dos grupos, 37 estudiantes en total, de primer 
semestre de la licenciatura de Odontología, en la asignatura de Bioquí- 
mica. El rango de edad fue de 17 a 26 años, integrado por 13 hombres y 
23 mujeres. El centro educativo es una universidad privada en Mexicali, 
Baja California, México, donde la carrera de Odontología es de reciente 
formación. En el ciclo agosto-diciembre 2020 tenía alumnos inscritos 
hasta el sexto semestre, de un total de nueve semestres contemplados 
para terminar la carrera. 

La asignatura de Bioquímica tiene la particularidad de ser una ma- 
teria básica, primordialmente teórica, en la que se imparten muchos con- 
ceptos abstractos. De acuerdo con las experiencias previas al impartir la 
clase, es importante buscar ejemplos cotidianos para relacionar los dife- 
rentes temas, ya que de otro modo los estudiantes presentan dificultad 
para contextualizar o encontrar aplicaciones prácticas de los temas es- 
tudiados. Una forma de lograr esto, es trabajando en equipos de manera 
cooperativa, de manera que los estudiantes discutan acerca de los temas 
o términos difíciles de entender y encuentren las respuestas por sí mis- 


mos. 


Objetivo 

El objetivo de la investigación fue conocer las formas en las que los te- 
léfonos inteligentes apoyan las actividades de aprendizaje cooperativas 
en Clases a distancia para promover aprendizajes significativos en los 
estudiantes. Para cumplir con el objetivo, se formularon las siguientes 


preguntas de investigación: 
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e ¡Cuáles son las formas como los alumnos trabajan en equipo de ma- 
nera cotidiana? 

e ¡De qué manera se apoyan los estudiantes con el teléfono inteligen- 
te en sus actividades académicas? 

e De acuerdo con su retroalimentación, ¿Qué actividades de aprendi- 
zaje cooperativo tienen un mayor impacto en los aprendizajes sig- 
nificativos de los alumnos? 

e ¡Cuál es la opinión de los estudiantes con respecto a su experiencia 


con las actividades cooperativas realizadas? 


Metodología 

El estudio fue de tipo cualitativo exploratorio, utilizando un diseño de 
investigación-acción participativa crítica, tal como lo describen McTag- 
gart et al. (2017), bajo una perspectiva subjetiva individual. La metodolo- 
gía utilizada está basada en el estudio realizado por Raiman et al. (2017) 
con estudiantes de medicina, adaptada a la instrucción a distancia. Los 
instrumentos de recolección de datos utilizados fueron: cuestionarios 
semiestructurados aplicados a lo largo del ciclo escolar, interacciones 
realizadas por medio de la aplicación de WhatsApp (grupal e indivi- 
dual), videoconferencias grabadas de las clases y entrevistas individua- 
les con estudiantes (grabadas y transcritas). No todos los estudiantes pat- 
ticiparon en todas las actividades de recolección de datos y las muestras 
se realizaron por conveniencia de acuerdo con la disponibilidad de los 
estudiantes. Los cuestionarios se agruparon por tipos de respuestas, para 
conocer lo que la mayoría opinaba. Para el caso de las entrevistas y las 
preguntas abiertas, se realizó un análisis de contenido a partir de catego- 
rías de análisis y códigos, además de cuantificación de respuestas utili- 
zando porcentajes. El programa utilizado para los cálculos fue Microsoft 
Excel. Las unidades de análisis y códigos utilizados se presentan en la 
tabla 1. 
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Tabla 1 


Unidades y categorías de análisis 


Código 1 Relaciones intergrupales positivas Código 1 


Unidad de análisis 1: Unidad de análisis 2: 
aprendizaje cooperativo aprendizaje móvil 


Uso del teléfono inteligente para 
comunicación 


Código 2 Responsabilidad individual 


Código 3 Interacción promotora Código 2 


Código 4 


Código 5 


Uso del teléfono inteligente para 
investigación 


Uso apropiado de habilidades 
sociales 


Procesamiento en grupo/evalua- 
ción recíproca 


Uso del teléfono inteligente para 


pci actividades de aprendizaje 


Código 6 Retos para trabajar en equipos 


Resultados 


Unidad de análisis - Aprendizaje cooperativo 


Para promover un aprendizaje significativo por medio del aprendizaje 


cooperativo, se utilizaron los cinco principios descritos por Johnson et 
al. (2014): 


A, 


Relaciones intergrupales positivas: el éxito de uno no es posible sin 


el éxito del grupo. 


. Responsabilidad individual: realizar evaluaciones individuales y 


grupales. 


. Interacción promotora: ayuda, asistencia, incentiva y soporte entre 


estudiantes. 


. Uso apropiado de habilidades sociales: liderazgo, toma de decisio- 


nes, confianza, comunicación y resolución de conflictos. 


. Procesamiento en grupo / Evaluación recíproca. 


Además, se incluyó el código dentro de esta unidad de análisis: 


. Retos para trabajar en equipo (debido a las clases a distancia). 
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Durante el semestre se realizaron actividades en clase y tareas en 
equipo para utilizar esta estrategia instruccional. Los cinco principios y 
algunos ejemplos de las retroalimentaciones recibidas por los estudian- 


tes se detallan a continuación. 


Relaciones intergrupales positivas 

Al iniciar el semestre se realizó un foro para presentar a los miembros 
del grupo. Cada estudiante debía aportar una breve introducción de sí 
mismo, compartiendo la información que quisieran (edad, lugar de naci- 
miento, deportes o actividades favoritas, etc.) y se les impulsó a comen- 
tar acerca de lo que sus compañeros compartían. Se establecieron reglas 
de interacción tales como respeto a las publicaciones de otros y prohibi- 
ción de lenguaje altisonante o burlas. Esta actividad ayudó a mejorar las 
relaciones intergrupales. Además, se realizaron actividades en equipos, 
rotando a los integrantes al azar, incrementando la interacción entre los 
estudiantes. Al final del primer parcial se realizaron 22 entrevistas indi- 


viduales y las retroalimentaciones se muestran en la tabla 2. 


Tabla 2 
Retroalimentación de los alumnos con respecto a relaciones 
intergrupales positivas 


Código 


Retroalimentación recibida 
del alumno 


lo de los trabajos en equipos pues se me hace muy bien porque (...) he conocido 


Sujeto 1 ñ ¿ ña 
más a mis compañeros 
me gustó mucho que nos hiciera como trabajar en equipo, para poder conversar 
a con los compañeros, para tener como acercamiento con ellos, que no tenemos 
ujeto LS 4 , 
] porque no estamos viéndonos en persona... entonces, creo que eso sí me gustó 
mucho... 
na Pues lo del equipo está bien, pues como usted dice, no nos conocemos, y así nos 
ujeto 


vamos conociendo mejor, interactuamos, platicamos... 


Nota. Los comentarios fueron escritos por los estudiantes, se transcribieron tal como se realizaron. 
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Responsabilidad individual 

Se instituyó un método de calificación individual y grupal, de manera 
que cada estudiante obtenía su calificación del promedio de una califica- 
ción individual y otra grupal. Las calificaciones individuales y grupales 
se reportaron a todo el equipo, de forma que todos estuvieran enterados 
de la calidad de sus contribuciones al trabajo grupal. En esta categoría, 
los estudiantes retroalimentaron en el cuestionario de final del semes- 
tre, donde se preguntó lo que se considera más importante para que un 
trabajo en equipo sea exitoso, es decir, que todos tengan el máximo de 
calificación y aprendan. Ejemplos de las respuestas obtenidas se enlistan 
en la tabla 3. 


Tabla 3 


Retroalimentación de los alumnos con respecto a responsabilidad individual 


Códi 
IES Retroalimentación recibida 
del alumno 


lo más importante es que todo el equipo sea atento y responsable de lo que se le 


Sujeto 4 
) pide 

E es muy importante que todos nos hagamos responsables y estar al pendiente lo 
más que podamos 

Sujeto 6 Que todas las personas trabajen y que cada quien haga su parte correctamente 


Nota. Los comentarios fueron escritos por los estudiantes, se transcribieron tal como se realizaron. 


Interacción promotora 

En este apartado no todos los equipos lograron este tipo de interacción, 
aunque hubo algunos ejemplos exitosos, los cuales se transcriben en la 
tabla 4. 
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Retroalimentación de los alumnos con respecto a responsabilidad individual 


Código 
del alumno 


Sujeto 3 


Sujeto 7 


Sujeto 8 


Retroalimentación recibida 


hacemos grupos y nos preguntamos las cosas, hacemos lo que nos toca a cada quien 
y así...o sea no batallamos en que alguien no haga las cosas y así, pero siempre 
aprendemos. Si no sabemos algo nos preguntamos y nos ayudamos, así. 


entonces todo lo hicimos como que... a lo mejor si yo lo hubiera hecho nada más me 
hubiera quedado con la sola opinión de mis apuntes que yo sé que igual y es lo mis- 
mo, pero ya solo fuimos agarrando un poquito de aquí, un poquito de allá y si nos 
complementamos. No le flojeó ni él ni JR, era de que ah, miren puse esta respuesta, 
vean como esta, de esta ayudo poquito, ah ok deja la vamos a checar... 


A mí el trabajo en equipo sobre la guía se me hizo bien porque, ya sea por el número 
de personas que tenía en el equipo, yo me integré con [GD] y ambas pudimos com- 
partir como respuestas. Si una ya no se acordaba muy bien de otra pues ya nos dá- 
bamos una explicación, o ya buscábamos información en las diapositivas, si no nos 
quedaba muy claro ya nos explicábamos, mirábamos un video o algo por el estilo... 


Nota. Los comentarios fueron escritos por los estudiantes, se transcribieron tal como se realizaron. 


Uso apropiado de habilidades sociales 


Para este código, un ejemplo mencionado por uno de los alumnos duran- 


te las entrevistas fue: 


Pues las actividades en equipo están bien, porque bueno a mí, 


con los que me ha tocado nuestros compañeros siempre nos 


estamos apoyando. (Sujeto 3) 


En el cuestionario de final de semestre, en la pregunta acerca de los 


aspectos de importancia para que un trabajo sea exitoso, es decir, que 


tenga el máximo de calificación y aprendan, algunos estudiantes pro- 


fundizaron un poco más sobre el aspecto de las habilidades sociales, sus 


contribuciones se mencionan en la tabla 5. 
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Tabla 5 
Retroalimentación de los alumnos respecto al uso apropiado de habilidades 
sociales 


Código 


Retroalimentación recibida 
del alumno 


Que nos apoyemos cuando lo necesitemos para poder complementar la información 


Sujeto 2 : oda 
de la investigación. 


El apoyo entre todos. Talvez yo no sepa algo pero un compañero de equipo sí y me 
Sujeto 9 ayuda en eso, y talvez mi compañero no sepa de algo pero yo sí y lo apoyo. Y asi si 
nos apoyamos entre todos y hay comunicación, el trabajo será exitoso. 


Sijcoá que seamos empáticos, que si alguien necesita ayuda se le dé, que haya comunica- 
ción. 


Nota. Los comentarios fueron escritos por los estudiantes, se transcribieron tal como se realizaron. 


Procesamiento en grupo / evaluación recíproca 

Este aspecto fue considerado en la pregunta acerca de los elementos im- 
portantes para un trabajo en equipo exitoso. Se muestran ejemplos en la 
tabla 6. 


Tabla 6 
Retroalimentación de los alumnos con respecto a procesamiento 


en grupo / evaluación recíproca 


Código 


Retroalimentación recibida 
del alumno 


dar nuestros puntos de vista ya que si yo puedo ayudar a mejorar lo que mi compañero 
Sujeto 10 hizo es fundamental para entregar un trabajo de calidad. Críticas constructivas son las 
que te hacen mejorar en todos los aspectos 


Sujeto 11  elrespeto a las ideas de los demás y querer aportar algo al equipo y ayudar a los demás 


Nota. Los comentarios fueron escritos por los estudiantes, se transcribieron tal como se realizaron. 
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Retos para trabajar en equipos a distancia 

Dentro de esta categoría de análisis, se presentaron algunos conflictos 
internos que no fueron detectados sino hasta el final, debido a que los 
equipos no los externaron con el docente. En algunos casos, impactó en 
la calidad de los trabajos o simplemente alguno de los integrantes tomó 
control para poder entregar el trabajo completo. Esto se dio en mayor me- 
dida al principio del semestre, ya que conforme progresaron las clases se 
fueron integrando los equipos con las personas que se complementaron 
mejor para trabajar juntas. Algunos de los problemas externados por los 


alumnos en las entrevistas individuales se muestran en la tabla 7. 


Tabla 7 
Retroalimentación de alumnos con respecto a retos de trabajos en 
equipo (clases a distancia) 


Código 


Retroalimentación recibida 
del alumno 


las primeras veces cuando usted nos hacia los equipos porque no nos conocíamos... 


Sujeto 12 Ñ A 
he... algunos pues no trabajaban y así...y como que ¡ay! 


Nada más que...pues también es difícil...como explicarlo todo... pues en un mensa- 
Sujeto 2 je, no sé, siento que es un poco complicado ponerse de acuerdo o que... te respon- 
dan a tiempo, porque están haciendo otras cosas, no sé 


Cuando me toca con algunos que conozco pues si hablo con ellos, pero con los de- 
Sujeto 4 más casi no hablo pues...porque no los conozco y como que pues... es bien diferen- 
te así por computadora pues 


Nota. Los comentarios fueron escritos por los estudiantes, se transcribieron tal como se realizaron. 


Unidad de Análisis: Aprendizaje móvil 

Dentro de las interacciones realizadas por medio del teléfono inteligen- 
te, se analizó la forma como los estudiantes utilizan este dispositivo de 
manera cotidiana y si ellos consideran que es un apoyo para sus activi- 


dades académicas. Los códigos estudiados con respecto al aprendizaje 
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móvil fueron: interacciones para comunicación, investigación y activi- 


dades de aprendizaje. 


Uso del teléfono inteligente para comunicación 

En relación con este código, en las entrevistas individuales a principios 
del semestre se confirmó que los salones tenían un grupo de WhatsApp 
exclusivo para los estudiantes, el cual utilizaban para comunicarse entre 
sí con respecto a las clases. En uno de los cuestionarios, se les preguntó 
de qué forma les ayudaba el teléfono inteligente como apoyo para sus 


clases. En respuesta, uno de los alumnos comentó lo siguiente: 


para comunicarme con mi profesora o mis compañeros 
ocupamos usar el celular ya que es la vía más rápida ya sea para 
ponernos de acuerdo en trabajos en equipo o para preguntar 
sobre nuestras dudas. (Sujeto 10) 


Uso del teléfono inteligente para investigación y aprendizaje 

Dentro de los cuestionarios, se preguntó a los estudiantes si consideraban 
que el teléfono inteligente los había ayudado en la clase. De las respues- 
tas obtenidas para ambos grupos tres cuartas partes de los estudiantes 
lo consideraban de mucha ayuda, mientras un 22% respondió que no le 
ayuda ni afecta para sus clases y solamente el 3% restante contestó que 
no consideraba que lo ayudaba en sus clases. La respuesta principal que 
dieron los estudiantes de las formas en que les ayudaba fue, para buscar 
información rápidamente o aclarar conceptos que no entienden durante 
la clase (64% del total de respuestas). Las actividades de aprendizaje rea- 
lizadas con este dispositivo fueron principalmente de forma individual 
entre docente y alumnos, para resolver dudas acerca de tareas o aclarar 


algún concepto visto en clase. 
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Conclusiones 

El estudio encontró que el método instruccional de aprendizaje coopera- 
tivo promueve las relaciones interpersonales positivas en el grupo, pero 
requiere seguimiento del docente con respecto a la responsabilidad indi- 
vidual dentro de cada equipo y asegurar la participación de todos. Esto 
por medio de una comunicación estrecha con los equipos y realizando 
revisiones periódicas del estado de los trabajos, especialmente en aque- 
llos que requieren mayor tiempo o son más complejos. Este proceso es 
más difícil con las clases a distancia, porque el tiempo para interactuar 
con los alumnos durante las clases es limitado. En las sesiones síncronas 
se promovió con los alumnos el contacto con el docente fuera del hora- 
rio de clases por medio de la aplicación de WhatsApp, lo que se apro- 
vechó como un apoyo adicional, sin embargo, no todos los estudiantes 
tuvieron la confianza para acercarse por este medio. 

Las actividades de aprendizaje cooperativo utilizadas en clase fue- 
ron evaluadas por los estudiantes de forma positiva, aunque cada estu- 
diante tuvo preferencia por distintas estrategias didácticas. El uso del 
teléfono inteligente sirvió principalmente como medio de comunicación 
continua, para envío de información y resolución de dudas. 

Existieron muchas limitantes en este estudio, entre las que se en- 
cuentran: duración del estudio, número de estudiantes, falta de compa- 
rativos de experiencias con otras asignaturas u otros docentes, falta de 
experiencia para adaptar la asignatura en un modo a distancia durante 
todo el ciclo escolar, así como la aplicación de estrategias didácticas coo- 
perativas en esta modalidad. 

La contingencia sanitaria global fue una situación inusitada que 
obligó a los docentes a utilizar herramientas tecnológicas tales como el 
teléfono inteligente de formas innovadoras. Seguir investigando y apro- 
vechando el potencial educativo que pueden promover estos dispositi- 


vos será de gran utilidad en el futuro. 
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